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Sammendrag: Læringsstilelementet lyd – en 
tilnærming til tilpasset opplæring? 
De senere årene har tilpasset opplæring utviklet seg til å bli en skolepolitisk fanesak. 
Den tradisjonelle klasseromsundervisningen, der læreren foreleser fra kateteret og 
elever leser og besvarer oppgaver skriftlig legger i liten grad opp til elevtilpasset 
opplæring. For å imøtekomme kravene om tilpasset opplæring, har skoler landet over 
måttet vurdere modeller og metoder som kan fungere i en vanlig klasseromshverdag. 
Dunn og Dunns læringsstilmodell fra USA har til nå vært prøvd ut flere steder i 
Norge. For å kunne finne ut om modellen faktisk egner seg for våre skoleforhold, er 
det nødvendig å gjennomføre omfattende forskning i norske utdanningsinstitusjoner. 
Formålet med denne masteroppgaven har vært å sette fokus på hvilken betydning 
miljøbetingelser har for elever når de skal prestere. En kartlegging av leseferdigheter 
som Utdanningsetaten i Oslo foretok i 2003, avdekket at syv av ti minoritetsspråklige 
elever i 7. klasse med norsk som andrespråk skåret under kritisk grense, dvs. elever 
med et markert behov for særlig oppfølging. Andrespråkstilegnelse er et komplisert 
felt og det har til nå vært vanskelig å finne gode opplæringsmodeller i skolen for 
minoritetsspråklige elever. Denne elevgruppen er på lik linje med norske, enspråklige 
elever en uensartet gruppe. Konsekvente forskningsfunn fra Dunn og Dunns 
læringsstilmodell har kunnet dokumentere at undervisning som tilpasses med 
miljøbetingelsen lyd, dvs stillhet eller bakgrunnsmusikk for elever med behov for 
dette, oppnår bedre resultater i lesing. Kan dette da også gjelde for 
minoritetsspråklige elever i Norge? I dette masterprosjektet har jeg valgt å undersøke 
effekten av tilpasning med læringsstilelementet lyd på minoritetsspråklige elevers 
leseprestasjoner. 
Problemstillingen i undersøkelsen har følgende ordlyd: "Hvilken effekt har en 
tilnærming til tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd på 
minoritetsspråklige elevers leseprestasjoner?" 
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For å kunne måle effekt har det i denne undersøkelsen blitt brukt en kvantitativ 
tilnærmingsmetode med to ulike kvasi-eksperimentelle design. Intervensjonen med 
læringsstilelementet lyd foregikk over en uke, hvor intervensjonen i seg selv besto i å 
gi tilpasning med stillhet og musikk for elever med behov for dette. Tilpasningen ble 
gitt med utgangspunkt i tidligere læringsstilkartlegging.  
Utvalget i undersøkelsen bestod av elever på 6. klassetrinn på én skole øst i Oslo. 
Elevene ble valgt ut etter skjønnsmessige kriterier. I alt utgjorde det 23 
minoritetsspråklige elever fordelt på tre klasser. I det ene designet ble det brukt 
eksperiment- og kontrollgruppe, hvor eksperimentgruppen besto av 11 elever og 12 i 
kontrollgruppen. Kun 4 elever i eksperimentgruppen hadde behov for tilpasning med 
stillhet eller musikk.  
Det ble brukt én lesetest i designet med eksperiment- og kontrollgruppe. Denne testen 
ble tatt på alle elevene før og etter intervensjonen, og skulle måle leseprestasjoner 
generelt. I det andre designet ble det utarbeidet to lærerprøver i ulike temaer, hvor 
hensikten med disse var å måle leseprestasjoner i nytt og vanskelig stoff. Den ene 
lærerprøven ble tatt før og etter introduksjon av nytt og vanskelig tema i 
norskundervisningen uten tilpasning med læringsstilelementet lyd. Den andre 
lærerprøven ble gjennomført på samme måte, men i uken med tilpasning med 
læringsstilelementet lyd.  
Resultatene i denne undersøkelsen har ikke kunnet dokumentere en bedring i 
generelle leseprestasjoner for eksperimentgruppen. Ei heller for leseprestasjoner i nytt 
og vanskelig stoff for hele utvalget. Ved validitetsvurdering av undersøkelsen i sin 
helhet har flere forhold påvirket måleresultatene, noe som gjør det vanskelig å gi et 
entydig svar på om en tilnærming til tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd 
har en effekt på minoritetsspråklige elevers leseprestasjoner. 
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Forord 
Tilpasset opplæring kan vel sies å være selve kjernen i alt spesialpedagogisk arbeide. 
Bruk og kjennskap til læringsstilmodellen i lys av tilpasset opplæring har gitt meg 
større innsikt i læring generelt, men mest av alt betingelser for læring. Hvordan 
betingelser i det fysiske miljøet virker inn på elevers læring har til nå vært lite 
vektlagt i den norske skolen. Det har derfor vært en utfordrende, lærerik og 
interessant prosess å få anledning til å konsentrere og fordype meg i 
læringsstilselementet lyd. Effektforskning er et spennende, men krevende felt. Det 
skal ærlig innrømmes at jeg flere ganger møtte uventede utfordringer, både basert på 
min egen uerfarenhet med skolehverdagen og knapphet på tid. Jeg tror at om det 
hadde vært satt av mer tid til masterprosjektet ville jeg kunne ha planlagt og tatt 
høyde for noen av disse utfordringene underveis i prosessen. Selve skriveprosessen 
har vært en tålmodighetsprøve, men samtidig har den gitt meg langt bedre innsikt i 
hvordan man utarbeider vitenskapelige dokumenter.  
Bak en så vidt omfattende og på mange måter ensomt arbeid, står det mange personer 
som har gjort denne gjennomføringen mulig. Når jeg nå kan sette punktum for 
oppgaven er det mange som fortjener en takk. Først og fremst vil jeg rette en stor takk 
til min biveileder Jorun Buli Holmberg som åpnet døren til læringsstilmodellen og la 
grunnlaget for samarbeidet med skolen i denne undersøkelsen.  
En stor takk må også gå til rektor og positive lærere og elever, som lojalt har stilt opp 
og vært ”prøvekaniner” for prosjektet. Uten deres velvillighet hadde ikke prosjektet 
latt seg gjennomføre. 
Min hovedveileder, Lage Jonsborg ved Institutt for spesialpedagogikk, fortjener en 
stor takk for konstruktiv veiledning gjennom store deler av skriveprosessen. 
En særlig takk også til min venninne og medstudent Tone Lill Hoftun Olsen som 
gjennom hele dette masterprosjektet har vært en viktig faglig medspiller og sosial 
støtte. Takk også til min venninne Anne Line Pettersen Løksa for korrekturlesing. Til 
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slutt vil jeg rette en helt spesiell takk til min kjære Marius og mine to fantastiske 
gutter, Martin og Jakob, for at dere er tilstede i livet mitt og har gitt meg den 
nødvendige, daglige kraften til å komme igjennom en lang skriveprosess. 
Keyserløkka, mai 2006 
Guri Engernes Nielsen 
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1. Innledning 
1.1 Bakgrunn for undersøkelsen 
Min erfaringsbakgrunn er relatert til rådgivning av hørselshemmede med behov for 
tekniske hjelpemidler, og samtalehjelp til mennesker med øresus. Hvilket lydmiljø 
denne gruppen mennesker befinner seg i til daglig har stor betydning for læring, 
sosial kommunikasjon og livskvalitet. Mennesker med nedsatt hørsel har, avhengig 
av graden av hørselsvekkelse, behov for et stille lydmiljø for å kunne oppfatte hva 
som blir sagt, mens mennesker med øresus kan ha et større behov for å oppholde seg i 
miljøer med lyd og til dels sterk lyd for å overgå sin egen indre lyd. Miljøbetingelsen 
lyd, dvs alt fra stillhet til bråk, har i den norske skolen fått lite oppmerksomhet med 
hensyn til vilkår for læring. Funksjonsfriske elever med normal hørsel har på samme 
måte som hørselshemmede elever forskjellig utgangspunkt for hvordan de opplever 
lyder i miljøet. Hørselssansen og lydsenteret i hjernen har stor betydning ved læring 
av språk, og er ofte utgangspunktet for hvor vi velger å rette oppmerksomheten vår. 
De senere årene har tilpasset opplæring utviklet seg til å bli en skolepolitisk fanesak 
(L97, opplæringsloven av 1998). I opplæringslovens §1-2 heter det at opplæringen 
skal tilpasses evnene og forutsetningene til den enkelte elev og lærlingen. Den 
tradisjonelle klasseromsundervisningen, der læreren foreleser fra kateteret og elever 
leser og besvarer oppgaver skriftlig legger i liten grad opp til elevtilpasset opplæring. 
For å imøtekomme kravene om tilpasset opplæring, har skoler landet over måttet 
vurdere modeller og metoder som kan fungere i en vanlig klasseromshverdag. Dunn 
og Dunns læringsstilmodell fra USA har til nå vært prøvd ut flere steder i Norge. For 
å kunne finne ut om modellen faktisk egner seg for våre skoleforhold, vil det være 
nødvendig å gjennomføre omfattende forskning i norske utdanningsinstitusjoner. 
I Oslo-skolen i dag får om lag 11 103 minoritetsspråklige elever særskilt 
norskopplæring og om lag 4 017 elever får morsmålsopplæring og/eller tospråklig 
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fagopplæring. Det blir gitt opplæring i/på morsmål i 32 språk (Rundskriv 02/ 2006). 
En kartlegging av leseferdigheter som Utdanningsetaten i Oslo foretok i 2003, 
avdekket at syv av ti minoritetsspråklige elever i 7. klasse med norsk som andrespråk 
skåret under kritisk grense, dvs. elever med et markert behov for særlig oppfølging 
(Ruud, 2004).  
Generelle erfaringer fra undervisning av minoritetsspråklige har vist at elevgruppen 
har den samme muligheten til faggjennomgåelse som norske elever, men at langt fra 
alle har fått opplæring med tilsiktet læring som resultat (Selj m.fl., 2004). En viktig 
grunn til dette er fraværet av tilpassede opplæringsmodeller som skaper gode 
læringsvilkår. Idealet ville vært å etablere ulike varianter av tospråklige 
opplæringsmodeller ved alle skoler med minoritetsspråklige elever, men i praksis blir 
dette vanskelig å gjennomføre (ibid). Interessant i denne sammenhengen er at det 
finnes konsekvente forskningsfunn fra Dunn og Dunns læringsstilmodell, som 
dokumenterer at undervisning som tilpasses med miljøbetingelsen lyd, dvs stillhet 
eller bakgrunnsmusikk for elever med behov for dette, oppnår bedre resultater i 
lesing. Kan dette da også gjelde for minoritetsspråklige elever i Norge? Og i hvilken 
grad vil de profittere på en slik tilnærming til tilpasset opplæring? Her finnes det 
mange ubesvarte spørsmål, og samtidig en inspirasjon til å velge en 
effektundersøkelse med læringstilelementet lyd i masterprosjektet mitt.  
1.2 Formål 
Formålet med masteroppgaven min er å sette fokus på hvilken betydning 
miljøbetingelser har for elever når de skal prestere. Spørsmålet mitt i denne 
sammenhengen er om en tilnærming til tilpasset opplæring med læringsstiler kan 
hjelpe minoritetsspråklige elever til å bedre leseprestasjonene i norsk. I følge flere 
eksperimentelle forskningsstudier knyttet til Dunn & Dunns læringsstilmodell har det 
vist seg at elever får bedre leseresultater hvis de får tilpasset undervisningen til sine 
læringsstilpreferanser (Dunn og Griggs, 2004). Ettersom disse studiene i all hovedsak 
har vist forbedring i leseprestasjoner hos amerikanske skolebarn, vil det være grunn 
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til å anta at en slik læringsstiltilpasning også vil ha positiv innvirkning på 
leseprestasjoner til minoritetsspråklige elever i Norge.  
Hvis skole og lærere skal kunne gi tilpasset opplæring til gruppen minoritetsspråklige 
elever kreves det kunnskaper om læringssituasjoner som skaper gode vilkår for 
tilsiktet læring. Denne gruppen elever har på samme måte som hos enspråklige, 
norske elevgrupper, ulike forutsetninger for læring (Selj m fl., 2004). Øzerk (1996b, 
s.177) poengterer at andrespråkstilegnelse og innlæring er komplekse prosesser, og 
det finnes ikke én enkelt variabel som spiller en avgjørende rolle. Målet med 
undersøkelsen min vil derfor være å finne ut om undersøkelsen kan gi indikasjoner på 
at en tilnærming til tilpasset opplæring med læringsstiler, kan være et effektivt 
hjelpemiddel og supplement i norskundervisningen av minoritetsspråklige elever. Et 
generelt mål bør være at skolene i Norge skal kunne ta i bruk hensiktsmessige 
modeller som imøtekommer kravene om tilpasset opplæring, slik at elever opplever 
skolen som en meningsfylt læringsarena og utvikler det læringspotensialet alle har i 
seg. Uansett hva denne undersøkelsen måtte konkludere med, har en slik studie hvor 
prinsippet om tilpasset opplæring står sentralt, stor nytteverdi for meg. Jeg har fortsatt 
mange år foran meg i arbeidslivet, og temakunnskapen jeg tilegner meg her vil gi 
meg en god plattform å bygge videre på. 
1.3 Problemstilling 
Tidligere forskning, hovedsakelig i USA, har vist at det fysiske læringsmiljøet, som 
lyd, lys, temperatur og møblering, påvirker mellom 10 og 40 % av elevene i skolen. 
To studier gjenomført av Pizzo i 1981 og DeGregoris i 1986, har undersøkt effekten 
av å tilpasse det fysiske læringsmiljøet til elevenes læringsstilpreferanse for lyd eller 
stillhet. Begge disse studiene har vist at hvor det har vært samsvar mellom elevenes 
preferanser og lyd i det fysiske læringsmiljøet, har elevene fått signifikant høyere 
leseresultat (Dunn og Griggs, 2004). Disse undersøkelsene er foreløpig ikke replisert 
her til lands, og har heller ikke vært prøvd ut på minoritetsspråklige elever spesielt. 
Med bakgrunn i kartlegging som er gjort av minoritetsspråklige elevers 
 11 
leseferdigheter i Oslo, og behovet for å få mer kunnskap om hvilke læringssituasjoner 
som skaper gode vilkår for læring hos denne gruppen, knytter jeg minoritetsspråklige 
elever til denne undersøkelsen. Med dette som utgangspunkt har jeg utarbeidet 
følgende problemstilling: 
"Hvilken effekt har tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd på 
minoritetsspråklige elevers prestasjoner i lesing?" 
Tilpasset opplæring kan forstås på to måter; elevens læring og lærerens tilrettelegging 
(Ekeberg og Holmberg, 2004). I denne sammenhengen vil hovedfokus være 
betingelser for elevers læring. Andre sentrale begreper som læringsstiler, effekt, 
minoritetsspråklige og leseprestasjoner vil bli redegjort for i teoridelen, og 
sammenhengen mellom disse faktorene vil bli utdypet nærmere. 
Ettersom spørsmålet i problemstillingen har en kausal karakter, kan det virke mest 
hensiktsmessig å bruke en kvantitativ tilnærmingsmetode. For å kunne vurdere 
kausale effekter er det nødvendig å gjøre en eksperimentell undersøkelse, hvor 
effekten av en intervensjon blir målt. Innholdet i denne intervensjonen er tilpasning 
med læringsstilelementet lyd for minoritetsspråklige elever som har dette som 
preferanse. Intervensjonen vil foregå i ordinær norskundervisning. 
1.4 Oppgavens organisering 
Utover dette innledningskapittelet er oppgaven delt inn i fire deler. 
Kapittel 2 
I dette kapittelet belyses undersøkelsens teoretiske forståelsesramme. Utgangspunktet 
for undersøkelsen er tilpasset opplæring med læringsstiler. Betingelser for elevers 
læring vil utgjøre hovedfokus. Valg av læringsstilmodell begrunnes og videre 
forklares, og læringsstilelementet lyd utdypes med hensynet til læring og relevant 
forskning. Undersøkelsesområdet er valgt å være minoritetsspråklige elevers 
prestasjoner i lesing. Ulike modeller og metoder for å fremme leseferdigheter 
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spesifikt vil det ikke bli redegjort for, da fokuset her vil være å gi en forståelse for 
hva som kjennetegner minoritetsspråklige elevers leseprestasjoner.  
Kapittel 3 
Dette utgjør metodekapittelet hvor utvalg og utvalgsprosedyre beskrives, før det 
redegjøres for valg av to design og gjennomføring av undersøkelsen. De to designene 
defineres henholdsvis som design 1 og 2. Design 1 utgjør et pretest – posttest design 
med ikke-ekvivalente grupper og har til hensikt å måle effekten på leseprestasjoner 
generelt. Design 2, pretest - posttest design med en gruppe er ment å måle effekten på 
leseprestasjoner i nytt og vanskelig stoff. Intervensjonen er beskrevet med innhold og 
materiell, og hvordan den praktisk er gjennomført. Instrumentene som er brukt i de to 
designene beskrives hver for seg. Videre redegjøres det kort for innsamling av data 
og hvordan disse er bearbeidet, før noen elementer i undersøkelsen 
reliabilitetsvurderes. Cook og Campbells kvalitetskriterier (Lund, 2002) introduseres 
som ramme for senere drøfting av validitet i kapittel 5. Etiske hensyn må alltid 
komme i betraktning ved gjennomføring av forskningsundersøkelser, og 
avslutningsvis for dette kapittelet reflekteres aktuelle etiske dilemmaer. 
Kapittel 4 
Her presenteres resultatene fra undersøkelsen. Kapittelet begynner med en 
korrelasjonsanalyse av pretestene i design 1 og 2 for å finne ut om elevenes 
prestasjonsnivå er lik for begge testene. Innenfor hver av disse designene innledes det 
med en korrelasjonsanalyse av testvariablene for å kunne kontrollere om testene er 
reliable. I design 1 sammenliknes elevenes resultater på pretestene og lærernes 
vurdering av elevenes prestasjonsnivå for å finne kontroll- og eksperimentgruppens 
utgangspunkt for undersøkelsen. Effekten av intervensjonen i norskundervisningen 
vurderes i forhold til lesetestresultatene i design 1 og lærerprøveresultatene i design 
2. I design 1 belyses intervensjonens betydning for eksperimentgruppa gjennom en 
vurdering av differansen mellom pre- og postresultatene. De samme målingene 
vurderes for seg i kontrollgruppa. 
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Kapittel 5 
Diskusjonskapittelet innledes med en validitetsvurdering av undersøkelsen, for å 
finne ut hvorvidt resultatene er holdbare. Vurderingene følges opp av en diskusjon på 
om en tilnærming til tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd har en effekt på 
minoritetsspråklige elevers leseprestasjoner. Resultatene fra undersøkelsen diskuteres 
opp mot problemstillingen, teori og relevant forskning. Kapittelet avrundes med en 
konklusjon om hovedslutningene, samt egne erfaringer med å gjennomføre en slik 
undersøkelse og tanker om veien videre. 
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2. Teoretisk ramme 
Tilpasset opplæring er et overordnet prinsipp som gjelder samtlige elever i norsk 
skole. I opplæringslovens §1-2 heter det at opplæringen skal tilpasses evnene og 
forutsetningene til den enkelte elev og lærlingen. Teorien som ligger til grunn for 
Dunn og Dunns læringsstilmodell er basert på at alle individer kan lære, men at man 
lærer på forskjellige måter. Modellen er en tilnærmingsmåte til læring som er satt inn 
i en helhetlig ramme. 
Utgangspunktet for teorikapittelet er bruk av læringsstilelementet lyd som en 
tilnærming til tilpasset opplæring for å kunne bedre minoritetsspråklige elevers 
leseprestasjoner. For å forstå hvordan dette læringsstilelementet kan gi økte 
prestasjoner, vil det være relevant å knytte læringsstilelementet lyd spesielt til den 
delen av læringsprosessen som handler om betingelser for læring og etter dette kort 
forklare læringsprosessen generelt.  
Videre begrunnes valg av læringsstilmodell, og det gis en redegjørelse for modellen 
og læringsstilelementet lyd. Det vises til forskning på området og hvilke forhold ved 
modellen som er kritisert. I siste kapitteldel beskrives minoritetsspråklige elevers 
leseprestasjoner. Avslutningsvis gjøres det en oppsummering, hvor jeg antar 
hypoteser i egen undersøkelse.  
2.1 Tilpasset opplæring 
”Tilpasset opplæring kjennetegnes ved at den tar utgangspunkt i elevens faglige nivå 
eller ståsted, går frem med et tempo som tilsvarer elevens forutsetninger, og tilpasses 
elevens måte å lære på – elevens læringsstil.”(Holmberg og Skogen I: Dunn og 
Griggs, 2004, s.15). Fasene i tilpasset opplæring kan beskrives som 
identifiseringsfase for elevens læringsmål og læringsmåte (læringsstil), 
identifiseringsfase for elevens ståsted, tilpasningsfase hvor elevens faglige ståsted og 
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læringsstil blir tilpasset opplæringen, og evalueringsfase hvor elevens 
utviklingsprosess og læringsresultat blir vurdert i forhold til læringsmål (ibid). 
Dunn og Dunns læringsstilmodell imøtekommer beskrivelsen og fasene i tilpasset 
opplæring slik det er definert her. Modellen tar utgangspunkt i elevenes ulike måter å 
lære på, og legger deretter til rette for undervisning som ivaretar elevenes individuelle 
læremåter og læringsbetingelser.   
Tilpasset opplæring kan forstås på to måter; elevens læring og lærerens tilrettelegging 
(Ekeberg og Holmberg, 2004). For å kunne si at opplæringen har vært tilpasset må 
den individuelle tilpasningen ha ført til læring og utvikling hos eleven. 
Opplæringsteorier forteller oss noe om hvilke betingelser som bør, må eller skal 
skapes for at tilsiktet læring skal skje (Øzerk, 1999).  Læringsteorier forteller oss noe 
om hvordan læring skjer. En kan likevel ikke se disse teoriene atskilt da opplæringen 
tar sikte på å fremme læring på forskjellige områder. I dette masterprosjektet vil det 
viktigste forståelsesgrunnlaget for tilpasset opplæring være opplæringsteori.  
2.1.1 Opplæringsteori 
I Vygotskys drøfting av forholdet mellom opplæring og utvikling vurderer han god 
opplæring som en faglig utfordring litt over det utviklingsnivået elevene allerede har 
oppnådd (Øzerk, 1999). Språkpedagogene Stephen Krashen og Tracy Terrell (1988), 
har en lignende innfallsvinkel til god opplæring. Deres hypotese om 
opplæringsforhold som fremmer tilsiktet læring hevder at vi mennesker tilegner oss 
noe når vi får presentert et fagstoff som ligger litt over vårt allerede eksisterende 
kompetansenivå. I lærestoffet som presenteres må det være litt kjent og litt nytt 
lærestoff. Begrunnelsen for dette er at i en slik opplæringssituasjon virker det aktuelle 
lærestoffet forståelig. De får presentert noe de allerede forstår, pluss et lite innslag av 
noe nytt.  
Epistemologi er en viktig gren innen filosofien som omhandler kunnskapsteoretiske 
spørsmål (Noddings, 1997). Et grunnleggende epistemologisk spørsmål i 
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pedagogikken er: ”Hvordan får vi vite?” Dette spørsmålet søker å finne ut om hva 
slags forhold som eksisterer mellom menneske og kunnskap. I flere studier av 
epistemologiske spørsmål kommer det fram flere veier til å få vite, hvor en av dem er 
ved hjelp av persepsjon gjennom opplevelser og erfaring. 
Den amerikanske pedagogen James L. Mursell (1954) var en av pedagogene som 
påvirket opplæringens hvordan-aspekt internasjonalt i etterkrigstiden. Han mente at 
opplæring er en organisering av læring, og hvis den er vellykket fremmer den 
autentiske resultater. Vellykket opplæring kan derfor forstås som tilrettelegging av 
forholdene og aktivitetene slik at autentisk læring finner sted på en meningsfull måte. 
Mursell understreker dermed suksessaspektet ved opplæringen.  
Elevsyn i opplæringssammenheng refererer til oppfatningen av en elevs læring, 
elevens rolle i opplæringsprosesser og forholdet mellom læreren og eleven. For å 
kunne styrke fundamentet for elevers læring blir det viktig å forstå de ulike formene 
for representasjon av den reelle verden som elevene tar del i. Bruner (1966) la 
grunnlaget for opplæringsteoretisk innfallsvinkel da han begynte å snakke om tre 
representasjonsformer. Kort forklart innebærer dette enaktiv, ikonisk og symbolsk 
representasjonsform, hvor disse tre formene berører måter å få kjennskap til noe på. 
Enaktiv representasjon står for naturfenomener og sosiale fenomener som blir forsøkt 
presentert ved hjelp av handlinger og aktiviteter. Gjennom aktivitetsbasert opplæring 
der handlinger, drama og arbeid med konkreter står sentralt, forsøker man å fremme 
læring. Ikonisk representasjonsform tar i bruk audio-visuelle læremidler; for 
eksempel bilder, diagrammer, filmer og lignende. Opplæringens innhold som baserer 
seg mye på slikt materiell er delvis konkret og delvis abstrakt. Den siste 
representasjonsformen, den symbolske, formidler kunnskap om omverdenen ved hjelp 
av språket. Språk forstås her som en symbolsk kode. Opplæringsarenaer som 
hovedsakelig baserer seg på språket som læringsmiddel gir et høyere 
abstraksjonsnivå.  
I læreplanverket L97 står opplæringsbegrepet sentralt. Opplæringsteorier tar opp 
spørsmålet om hvilke betingelser som bør, må eller skal skapes for at tilsiktet læring 
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skal finne sted (Øzerk, 1999). I motsetning til læringsteorier som er deskriptive, vil 
opplæringsteoriene ha et normativt utgangspunkt. Disse teoriene utreder blant annet 
sentrale pedagogiske diskurser, prinsipper, arbeidsmåter og fremgangsmåter for 
skolen.  
2.1.2 Konstruksjonisme 
Tilpasset opplæring kan også forstås i lys av konstruksjonismen, en tilnærming til 
menneskets læring generelt og skolebaserte læring spesielt hvor psykologisk 
konstruksjonisme og sosiokulturell konstruksjonisme utgjør to varianter.  
Læring som psykologisk konstruksjonisme 
Psykologisk konstruksjonisme representerer en kunnskapsteoretisk tilnærming som 
bygger på arbeidene til Jean Piaget (Selj m.fl., 2004). Hans hovedpremiss i denne 
psykologiske konstruksjonismen er at mennesker lager skjemaer for hverdagslivets 
erfaringer for å kunne håndtere dem og bearbeide nye erfaringer. Læring i dette 
perspektivet skjer når det blir konfrontasjoner mellom de skjematiske 
representasjonene av objektene og prosessene som stammer fra tidligere erfaringer, 
og de nye erfaringene som ikke lar seg assimilere i ferdige former. Når vi får nye 
inntrykk, for eksempel gjennom lesing, må vi knytte dem til eksisterende skjema for 
at vi skal kunne tolke dem (Austad, 2003). Det abstrakte skjemaet blir da hentet fram 
og fylt med det konkrete innholdet fra det vi leser. Hvis vi mangler skjema for 
tekstens innhold , vil teksten enten ikke bli forstått, eller basert på allerede 
eksisterende skjema så vil vi kunne bygge opp et nytt og legge inn den nye 
kunnskapen her. Ved slik skjemabygging økes kunnskapene, og vi kan si at vi har 
lært noe nytt.  
Innvendingene mot Piagets konstruktivisme er en for sterk konsentrasjon om det 
enkelte barns interaksjon med objektene rundt seg (Noddings, 1997). De fleste av oss 
lærer mer gjennom samhandling med andre enn av direkte manipulasjon av objekter i 
omgivelsene. Vygotsky-orienterte kritikere mener Piaget ikke tok hensyn til de 
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sosiale aspektene ved læring. Deres syn utgjør tilnærmingsmåten vi kaller for sosial 
konstruktivisme, eller også kalt sosiokulturell konstruktivisme.  
Læring som sosiokulturell konstruksjonisme 
Vygotsky er hovedrepresentant for forståelsesrammen sosiokulturell 
konstruksjonisme (Selj m.fl., 2004). I dette perspektivet ser man på læring som en 
helhetlig sosiokulturell prosess hvor kulturelt bestemte ferdigheter gradvis overføres 
fra andre og internaliseres. Her understreker man den rollen sosial interaksjon spiller 
for konstruksjonen av kunnskap som et slags fellesskapseie, hvor kulturelt definerte 
redskaper som for eksempel språk legger til rette for konstruksjonen.   
I dette konstruksjonistiske perspektivet på læring i skolesammenheng anses kunnskap 
som dynamisk og foranderlig. Her går man ut i fra at eleven har medfødte evner og 
vilje til læring, og at det må legges til rette for at eleven skal kunne være aktiv, 
arbeidende og samarbeidende i sin kunnskapskonstruksjon og kunnskapsmessige 
utvikling.  
Både sosiokulturell og psykologisk konstruksjonisme skiller seg fra den 
tradisjonalistiske oppfatningen av kunnskap, der kunnskap ses på som et uforanderlig 
produkt, og hvor læring anses som memorering og reproduksjon (Selj m.fl., 2004). 
Med andre ord; elever får ikke kunnskapen direkte fra lærere, lærebøker eller annet 
undervisningsmateriell uten egen prosessering. De konstruerer kunnskapen gjennom 
tenkning og gjennom å bruke sine forkunnskaper og erfaringer (ibid.).  
Dunn og Dunns læringsstilmodell støtter seg til kognitiv teori og hjerneforskning. 
Den har et tydelig fokus på individet, og ser i mindre grad på individet generelt i en 
sosial kontekst som viktig for læringsprosessen. Modellen nyanserer i stedet i forhold 
til hvert enkelt individ og tar hensyn til sosiologiske preferanser, det vil si hvorvidt 
eleven lærer nytt og vanskelig stoff alene eller i samhandling med andre (Jensen, 
2004).  
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2.2 Dunn og Dunns læringsstilmodell  
I dagens skole står tradisjonen om å undervise på samme måte for alle elever fortsatt 
sterkt blant lærere (Bachmann og Haug, 2006). Med utgangspunkt i opplæringslovens 
bestemmelse om tilpasset opplæring for alle elever, blir det viktig for skolene å finne 
hensiktsmessige tilnærmingsmåter som muliggjør dette.  
Teorien bak Dunn og Dunns læringsstilmodell bygger helt enkelt på at individer har 
ulike måter å lære på (Dunn og Griggs, 2004). Gjennom årenes løp har det blitt 
utviklet mange teorier og modeller for læringsstiler. Alt fra enkle ”tipsruter” til 
forenklede modeller, og til teori med massiv grunnforskning og praktisk 
anvendelsesområde. Kolbs læringsstilmodell fra 1983, sammen med Schmecks 
utprøvd i 1984, tar utgangspunkt i hvordan vi bearbeider informasjon. Dunn og 
Dunns modell fra 1974 og Keefes fra 1989 er flerdimensjonelle modeller som 
omfatter flere aspekter. Disse modellene har utviklet kartleggingsverktøy og 
støttemetoder, og gjennomført omfattende undersøkelser og forskning (Boström, 
2004). 
Basert på undersøkelser av DeBello (1990) på elleve læringsstilmodeller som har 
omfattende akademisk forskning bak seg og dermed anses å være mer solide enn 
andre, velges Dunn og Dunns læringsstilmodell med bakgrunn i følgende 
omstendigheter: 
a) Modellen er basert på flest forskningsarbeider  
b) Modellen har det beste validerte kartleggingsverktøyet 
c) Kartleggingsverktøyet er oversatt og validert for norske forhold 
d) Modellen gir konkrete tips for hvordan teorien kan omsettes i praksis 
e) Utgangspunktet er elevenes styrker og behov 
f) Modellen omfatter mange ulike faktorer og viser derfor at læreprosessen er 
kompleks 
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Dunn og Dunns læringsstilmodell har et helhetlig perspektiv på læring, hvor både 
kartleggingsverktøy og tiltaksverktøy inngår. Modellen kan derfor være et godt 
utgangspunkt for å kunne tilrettelegge for tilpasset opplæring for alle elever. Dunn og 
Dunn definerer læringsstil slik:  
Learning style is a biological and developmental set of personal characteristics that 
makes the identical instructions effective for some students and ineffective for others. 
(Dunn, 1992, s.4) 
Det er viktig å poengtere her at fokuset for modellen er innlæringen av nytt og 
vanskelig stoff. Elever introduseres kontinuerlig for nye og vanskelige temaer, og 
utfordringen ligger i at alle elevene skal få med seg dette. I følge Dunn kan vi lære 
enkelt stoff selv om det ikke er tilpasset vår læringsstil, men dersom nytt og vanskelig 
stoff skal lagres i langtidsminnet, må det være lagt til rette for at elevene skal bruke 
sine sterke sider (Dunn og Griggs, 2004). 
Læringsstilmodellen baserer seg på fem teoretiske grunnantakelser (Dunn og Griggs, 
2004): 
1. De fleste individer kan lære 
2. Ulike oppgaver, materiell og læringsmiljø responderer til ulike 
sansepreferanser 
3. Alle har sterke sider, men hvert menneske har forskjellige sterke sider 
4. Hver enkelt elev foretrekker ulike undervisningsmåter, og dette kan 
måles med høy grad av reliabilitet 
5. Når hver enkelt elev får tilpasset opplæringen i forhold til sine 
læringsstilpreferanser med hensyn til læringsmiljø, materiell og 
oppgaver, oppnår elevene statistisk høyere resultat, og skårer mer 
positivt på holdningsundersøkelser. 
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I den tradisjonelle, norske skolen i dag undervises gjerne hele klassen eller grupper 
av elever på samme måte. Sett i lys av Dunn og Dunns læringsstilmodell får derfor 
noen av elevene undervisning via sine sterke sider, mens andre får undervisning 
basert på sine svake sider. Dunn og Dunns læringsstilmodell er delt inn i en rekke 
elementer som er basert på anerkjent forskning på læring (Dunn og Griggs, 2004).  
2.2.1 Læringsstilelementene    
 
Læringsstilmodellen har omfattende forskning bak seg, ikke minst fra ekteparet Rita 
og Kenneth Dunn. Forskningen har pågått siden 1970-tallet, og pr. i dag foregår det 
forskning i forbindelse med modellen ved ca. 120 universiteter verden over.  
Modellen grupperer 20 elementer i fem stimuligrupper; miljømessige, 
følelsesmessige, sosiologiske, fysiologiske og psykologiske. Hver enkelt elev vil 
vanligvis ha et preferansesett på mellom 6 og 14 elementer. Det er dette 
preferansesettet som bestemmer læringsstilen hos en elev. Læringsstilen vil blant 
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annet variere i forhold til alder, dvs. den kan endres over tid, og kan også variere i 
forhold til prestasjonsnivå, kjønn, kultur og global / analytisk prosessering. Hvilke og 
hvor mange elementer som er av betydning for innlæring av nytt og vanskelig stoff, 
vil også variere fra person til person. I følge Dunn og Dunn (Jensen, 2004) er mer enn 
tre femdeler av en persons læringsstil betinget av biologiske faktorer, mens mindre 
enn en femtedel har med utviklingsmessige forhold å gjøre.  
Mange elever som av en eller annen grunn oppnår dårlige skoleresultater, har fått 
tradisjonell undervisning med forelesning og diskusjon. Minst fem ulike metoder, 
bortsett fra forelesning og diskusjon, kan være effektive når det skal undervises i nytt 
og vanskelig stoff. Ved å sammenholde utvalgte læringsstilelementer kan man ofte få 
en indikasjon på hvilke undervisningsmetoder som vil være effektive for hvem. For 
eksempel vil motiverte, utholdende, selvstrukturerte elever som også er auditive eller 
visuelle yte best med én metode, mens elever som er lite auditive, krever ytre struktur 
og er visuelle og/ eller taktile, ha en tendens til å lære raskere og bedre med en annen 
(Dunn og Griggs, 2004). 
Med bakgrunn i hjerneforskning mener Thies (1999) at læringsprosessen kan deles i 
tre trinn. I det første trinnet må hjernen være våken eller vekket. På denne måten 
skapes oppmerksomhet hos den lærende. Når oppmerksomheten er etablert utøves 
læringsaktiviteter i hjernen, ved at man selekterer mellom de mange sanseinntrykkene 
man til enhver tid mottar. I det tredje og siste trinnet i læringsprosessen bearbeides 
inntrykkene ved at de forandres fra registrert informasjon til innarbeidet kunnskap og 
kompetanse. 
Denne inndelingen samsvarer med Dunn og Dunns definisjon på læringsstil (1992, 
s.2): 
Hvordan den enkelte lærende konsentrerer seg og absorberer, bearbeider og 
beholder ny og vanskelig informasjon. 
Læringsstilmodellen kan omgrupperes i henhold til Thies (1999) tre hjernebaserte 
funksjonsgrupper; oppvekkelse, utøvelse og bearbeidelse. Hvilken betydning 
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læringsstilelementet lyd har i denne forklaringsmodellen for læring, kommer jeg 
tilbake til under kapitteldel 2.2.4.      
2.2.2 Læringsstilmodellens kartleggingsverktøy 
Man kan identifisere hvilke elementer elever har som preferanse gjennom allerede 
utviklede kartleggingsverktøy. Når elevene får tilpasset læringssituasjonen til sine 
individuelle læringsstilspreferanser, med utgangspunkt i de ulike elementene, 
impliserer modellen at elevene kan få en stigende læringskurve og bli motivert for 
skolefaglig læring (Dunn, 2004). 
Kartleggingsverktøyet Learning Style Inventory (LSI) har eksistert siden 1974 og 
gjennom forskning vist seg å være pålitelig for mange elever fra 3. til 12. trinn i 
amerikansk skole (Dunn, 2004). LSI omfatter en graderingsskala fra 20-80, hvor 
testen er inndelt i tre områder; 20-40 benevner ikke-preferanse, 41-60 bedømmes som 
fleksibilitet og 61-80 påviser preferanse. Med preferanse menes at dette er en elevs 
styrke eller behov ved innlæring av nytt og vanskelig stoff. Innenfor graderingen 
preferanse finnes det også stor spredning; man kan ha en sterk preferanse (nærmere 
80 på skalaen) eller bare en viss preferanse (nærmere 60 på skalaen). 
Kartleggingsverktøyet LSI består av 100 spørsmål som omhandler de 20 ulike 
elementene i Dunn og Dunns modell. Elevene tar subjektive avgjørelser om hva som 
er viktig når de skal lære nytt og vanskelig stoff. Hvert element forekommer åtte 
ganger i ulike spørsmålskonstruksjoner, hvilket gir en middelverdi på den 60 graderte 
skalaen. Svarene bearbeides i dataprogrammet PEPSWIN – MLR. I tillegg til 
analysen gis det også en beskrivelse i tekst om elevens helhetlige læringsstil.  
Læringsstil – Nøkkelen til deg selv (Learning Style: The Clue to you – LS:CY!) er et 
verktøy for læringsstilidentifisering som ble utviklet i 1998 for å imøtekomme elever 
som lærer globalt. Dette måleverktøyet inkluderer historier, helhetlig (holistisk) 
skriving, billedbruk, fantasi, humor og fabuleringer for å nå de som tenker helhetlig. 
Spørsmålene som følger hver historie korresponderer direkte med 
læringsstilelementene i Dunn og Dunns modell. To nasjonale studier med denne 
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testen i 1998 og 1999 indikerte at kartleggingsverktøyet hadde fullt ut tilfredsstillende 
pålitelighet og gyldighet (Dunn, 2004). LS:CY! er oversatt til norsk. 
2.2.3 Metaanalyse av læringsstilers effekt på elevers prestasjoner  
En metaanalyse av eksperimentell forskning som er gjort basert på Dunn og Dunns 
læringsstilmodell, fant 76 studier som målte faglig resultat som resultatvariabel 
(Lovelace, 2002). 70 prosent av disse undersøkelsene kartla læringsstilene med 
Learning Style Inventory. Disse 76 eksperimentene ble gjennomført mellom 1980 og 
2000, og omfattet et totalt utvalg på 7196 personer. 
Det ble blant annet gjort funn som viste at graden av læringsstilpreferanse påvirket 
prestasjonsforbedringene. Eksperimentgrupper med de sterkeste preferansene viste en 
størst gjennomsnittlig resultatforbedring (r=0,459) i forhold til elevgrupper med 
gjennomgående moderate preferanser (r = 0,238). Variansanalyse med bruk av 
Kruskal-Wallis indikerte at gjenomsnittlig effektutslag var signifikant forskjellig for 
varierende preferansegrad (p < .044). Det gir en indikasjon om at jo sterkere 
preferanse en elev har for en læringsstilvariabel, jo større betydning har denne for 
elevens prestasjonsnivå. 
Metaanalysen viste også at gjennomsnittlige effektutslag varierte signifikant mellom 
fire grupperinger av prestasjonsnivå. Grupperingene gjaldt dårligstpresterende, 
middelspresterende, bestpresterende og elevgrupper med blandede resultater. 
Undersøkelser som gjaldt elever med middels prestasjonsnivå hadde det største 
gjennomsnittlige effektutslaget (r = 0,626). Denne gjennomsnittlige effekten var den 
største som ble funnet i hele Lovelaces (2002) metaanalyse. Effektutslaget var 
signifikant målt med den regulære ANOVA (p < .011), men ikke med Kruskal-
Wallis`ANOVA (p<.059).  
Alt i alt viste funnene i denne metaanalysen at middelspresterende elever med sterke 
læringsstilpreferanser som gikk i offentlig skole i byområder, fikk den største effekten 
av læringsstiltilpasset undervisning. 
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2.2.4 Hvordan kan miljøelementet lyd ha betydning for 
prestasjoner og læring? 
Læringsstilelementet lyd er en av fire elementer i stimuligruppen miljømessige 
elementer. De tre andre elementene utgjør lys, temperatur og innredning / møblering. 
Mellom 10 og 40 % av elevene blir påvirket av slike fysiske læringsmiljøbetingelser, 
hvor påvirkningen avhenger av alder, kjønn, informasjonsbehandlingsmåte og 
prestasjonsnivå (Burke, 2004). Elever som har personlige reaksjoner på lyd i det 
fysiske læringsmiljøet, foretrekker enten stillhet eller bakgrunnslyd. Sammen med 
elever som har ingen reaksjon på lyd i læringsmiljøet utgjør disse tre personlige 
reaksjonene læringsstilelementet lyd. De tre andre miljømessige elementene 
redegjøres det ikke nærmere for her da hovedfokuset i oppgaven er 
læringsstilelementet lyd.  
Oppmerksomhet – en betingelse for å kunne prestere og lære 
Læring er en prosess som kan deles inn i tre trinn, hvor oppmerksomhet utgjør det 
første (Thies, 1999). Selve ordet oppmerksomhet kan ha mange betydninger; 
orientering mot noe plutselig og nytt, nærværende, konsentrert, fokusert og bevisst. 
(Rakvaag, 1991). For å skape oppmerksomhet hos den som skal lære må hjernen 
være våken eller vekket. Hjernen er det organet i kroppen som reagerer sterkest på 
endringer av egen fysisk struktur og måten informasjon blir behandlet på. Hvis de 
fysiologiske betingelsene ikke blir tilfredsstilt kan det forstyrre hjernens 
oppmerksomhet og aktivitet. 
Oppmerksomhet kan være global eller selektiv (Fredens, 2004). En global 
oppmerksomhet handler om graden av våkenhet, som reagerer på det uventede og 
ofte med følelsesmessig overraskelse. Aktivering av nervesystemet (arousal) har 
betydning for prestasjonsnivået. Jo mer nervesystemet er aktivert, jo høyere blir 
prestasjonsnivået, inntil arousal blir for høyt og hemmer tenkeevne og hukommelse. 
Den selektive oppmerksomheten oppsøker og fastholder relevant informasjon. 
Generelt er oppmerksomheten hierarkisk oppbygget. Den globale mekanismen 
begynner i hjernestammen, mens de selektive mekanismene kommer til lenger opp i 
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nervesystemet, hvor de spiller en helt avgjørende rolle i pannelappenes 
arbeidshukommelse. 
Konsentrasjon er et uttrykk for hvor lenge vi kan fastholde oppmerksomheten. Den er 
et uttrykk for både selektiv fokusering og hvor mye kunnskaper man sitter inne med. 
Lav konsentrasjon kan derfor like gjerne være et uttrykk for manglende kunnskaper 
som for nedsatt oppmerksomhet. Da konsentrasjon har betydning for de selektive 
mekanismene høyere opp i nervesystemet får konsentrasjon også betydning for 
arbeidshukommelsen. 
Ved hjelp av hjernescanning med EEG-metoden (Elektro-EncephaloGraf) har det 
vært mulig å avdekke hvordan hjernen arbeider (Dryden og Vos, 2001). Avhengig av 
våkenhetsgrad og aktivitet arbeider hjernen i fire ulike frekvensmønstre eller også 
kalt tilstander. Disse utgjør beta, alfa, theta og delta. For å kunne bruke den høyre 
hjernehalvdelen og underbevissthetens muligheter vil den viktigste nøkkelen her 
være avslappet konsentrasjon. I en slik tilstand er man våken og fokusert, men 
samtidig avslappet nok til å ta i mot ny informasjon. Mange forskere og lærere mener 
at mesteparten av all informasjon læres lettest i underbevisstheten, og den 
hjernefrekvens aktiviteten som ligger nærmest underbevisstheten blir kalt 
alfatilstanden. I en slik tilstand kan man spille musikk med en takthastighet omtrent 
som hjertetakten; 40-60 slag i minuttet (Jensen, 2003). 
Evnen til å lagre og hente fram faktakunnskaper, særlig verbal informasjon, er helt 
sentralt for faglige prestasjoner. Ved bruk av hjernescanning med fMRI-teknikken 
(functional Magnetic Resonance Imaging) kan man ved en gitt aktivitet identifisere 
de områdene som er viktige for å utøve denne aktiviteten. Med denne metoden 
filtrerer man vekk hjernestimulering som forårsakes av ulike forstyrrelser i 
omgivelsene. Det er så langt (Thies, 2004) ikke gjort forsøk på å forstå de 
miljøbetingelsene som enten understøtter eller avleder fra optimal prosessering. 
Med bakgrunn i hjernefunksjoner man tror påvirker utviklingen av en elevs 
læringsstil, har læringsstilelementene i Dunn og Dunns modell blitt gruppert i forhold 
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til primære psykologiske funksjoner (Thies, 2004). I oppvekkelsesgruppen (arousal 
group) inngår de stilelementene som man antar opprettholder hjernebarkens 
beredskap og energi, i tillegg til å redusere antall forstyrrelser ved å sørge for trivsel 
og fysiologisk balanse. Læringsstilelementet lyd utgjør ett av disse. Med bakgrunn i 
denne organiseringen mener Thies (2004, s.90) at hjernens tilstand delvis bestemmer 
en elevs læringsstil.  
Forskning på læringsstilelementet lyd og effekter 
Det er gjennomført flere undersøkelser på miljømessige elementer fra Dunn og  
Dunns læringsstilmodell. To studier har undersøkt elementet lyd på 6.-8. klasse 
elever, hvor formålet var å finne ut hvorvidt forskjellige lydbetingelser i miljøet 
påvirket resultater i lesing (Russo, 2004). I den ene undersøkelsen gjennomført av 
Pizzo i 1981 fant hun at omtrent ni prosent av 6. klasse elever viste sterk preferanse 
for å ha det stille eller ha bakgrunnslyd mens de konsentrerte seg. Elever som fikk 
tilpasset undervisningen med sin preferanse for lyd oppnådde signifikant høyere 
leseresultat (p<.01). For elever som ikke fikk tilpasset undervisningen i tråd med 
læringsstilpreferansen, viste testskårene statistisk signifikant lavere resultat enn hos 
de elevene som fikk tilpasset til sine preferanser. For dette forskningsarbeidet fikk 
Pizzo en pris for beste doktorgradsforskning i 1981. 
I 1986 utvidet DeGregoris studien til Pizzo ved å undersøke effekten av lyd versus 
stillhet hos elever med dette som preferanse (Russo, 2004). Utvalget bestod av 58 
elever på 6., 7. og 8. trinn. Testresultatene i leseforståelse hos elever som hadde fått 
sitte i stille vs ikke stille læringsmiljøer ble sammenlignet, og den eneste variabelen 
som gav signifikante forskjeller (p<.01) var lydbetingelsen. 
2.2.5 Kritikk mot Dunn og Dunns læringsstilmodell 
Ekteparet Dunns læringsstilmodell har de siste årene fått en økende popularitet i det 
norske skolesystemet. Hvorvidt denne modellen er best egnet for norske skoleforhold 
har så langt ikke blitt forsket på her til lands, noe også Boström (2004, s.64) trekker 
fram i sin doktorgradsavhandling for svenske forhold. Hun nevner at forskningen på 
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læringsstiler ikke bare foregår i USA, men at blant annet New Zealand, Filippinene 
og Malaysia har doktorgradsavhandlinger på denne modellen. Hvorvidt noe av 
forskningen omhandler effekt på ulike sider i lesing har det ikke vært mulig for meg å 
finne i denne prosjektperioden. Det er likevel verdt å nevne at flere av studiene som 
Russo (2004) referer til i kapittelet om lesing har vunnet nasjonale priser for godt 
forskningsarbeid i USA. 
Dunn og Dunns læringsstilmodell baserer seg på forskning om interaksjonen mellom 
undervisningsmåter og egenskaper ved den lærende. Omfattende dokumentasjon har 
vist at hvis læringsstilpreferanser samsvarer med læringssituasjonen vil man lære 
bedre. Det er den i den senere tid fremkommet flere hovedinnvendinger mot 
forskningsgrunnlaget som Dunn og Dunns læringsstilmodell baserer seg på 
(Andreassen, 2006). En av hovedinnvendingene mot forskningsgrunnlaget som 
refereres til i boken Dunn og Griggs (2004) er at det bare gis plass til 
forskningsresultater og argumenter som styrker reliabiliteten og validiteten til 
kartleggingsverktøyene. En del av denne hovedinnvendingen er basert på Stahls 
(1999) artikkel som viser til fem reviewartikler publisert i anerkjente tidskrifter 
mellom 1978 og 1992. Disse fem artiklene peker i retning av at det er mye usikkerhet 
rundt det å måle barns lesestil. Barn som settes på leseprogrammer basert på deres 
læringsstil forbedrer ikke læringen. Det er her ikke referert til Dunn og Dunns 
kartleggingsverktøy spesifikt. 
Flere forskningsstudier på Dunn og Dunns læringsstilmodell har vist at elever får 
bedre resultater i lesing hvis de får tilpasset leseopplæringen til sine 
læringsstilpreferanser. Læringsstilmodellens betydning for leseutvikling er også 
kritisert (Andreassen, 2006). 39 studier av forholdet mellom sansepreferanser og 
undervisning ble vurdert ved hjelp av meta-analyse av Kavale og Forness i 1987. 
Konklusjonen her var at det ikke var mulig å fordele personer etter sansepreferanse 
på en pålitelig måte, og det var også vanskelig å se noen merkbar gevinst ved at 
undervisningen ble tilpasset sansepreferanse. I mitt mastergradsprosjekt har jeg kun 
valgt å studere effekten av ett læringsstilelement. Det er ikke forventet at ett element 
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er tilstrekkelig for utvikling av leseferdigheter i seg selv, men at dette kan utgjøre en 
tilnærming til tilpasset opplæring. 
2.3 Minoritetsspråklige elevers leseprestasjoner 
Språklige minoriteter er den offisielle betegnelsen på personer i Norge som ikke har 
norsk eller samisk som morsmål (St.meld. nr.25 1998-99). Minoritet er en betegnelse 
som blir brukt om etniske, religiøse og språklige mindretall som skiller seg ut fra 
majoriteten (St. meld nr.17 1996-97). Utanningsetaten i Oslo (Rundskriv nr 02/ 2006) 
benytter betegnelsen minoritetsspråklig elev om ”En elev fra et hjem der den ene 
eller begge foresatte har et annet morsmål enn norsk og samisk”.  
I løpet av det siste tiåret har Norge deltatt i flere internasjonale undersøkelser der 
skoleelevers leseprestasjoner blant annet er blitt sammenlignet med språklig 
bakgrunn. Disse undersøkelsene har vist store forskjeller mellom resultatene til elever 
med norsk som morsmål og elever som snakker et annet språk hjemme enn norsk 
(Elley 1992, Lie mfl. 2001).  
Slik det ble nevnt innledningsvis i denne oppgaven har minoritetsspråklige elever den 
samme muligheten til faggjennomgåelse som norske elever, men langt fra alle har fått 
opplæring med tilsiktet læring som resultat (Selj m.fl., 2004). For å få en forståelse av 
hvilke forhold som gjør at denne elevgruppen har svakere leseprestasjoner enn elever 
med norsk som morsmål, redegjøres det i denne delen for betingelser for utvikling av 
et andrespråk og forskning som viser kjennetegn ved leseprestasjonene. 
2.3.1 Betingelser for utvikling av andrespråket 
Minoritetsspråklige barn lærer morsmålet først og fremst i samværet med den nære 
familien. Færre voksne familiemedlemmer å snakke med, og at de sjeldent møter 
morsmålet i daglige situasjoner utenfor hjemmet medfører at minoritetsbarn får 
mindre språklig stimulans på sitt førstespråk når de vokser opp i Norge enn om 
morsmålet ble brukt av majoriteten i samfunnet rundt dem. De blir som oftest kjent 
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med norskspråket i møte med barnehage og skole, noe som gjør at de lærer norsk på 
et senere tidspunkt enn morsmålet. Norskferdighetene hos minoritetsspråklige barn 
ved skolestart varierer dermed avhengig av om de har gått i barnehage, hatt norske 
lekekamerater i nærmiljøet, eller om de bare har møtt norsk sporadisk gjennom for 
eksempel tv-programmer (Kulbrandstad, 2003). 
I litteraturen om utvikling av andrespråket stilles det spørsmålstegn ved om barn kan 
utvikle andrespråket sitt tilfredsstillende dersom morsmålet blir fortrengt (Øzerk, 
1996b). Lambert (1955) skiller mellom to tospråklige læringsbetingelser; additiv og 
subtraktiv språklæringskontekst. En additiv språklæringsprosess forutsetter at barna 
gis muligheten til å utvikle morsmålet sitt mens de lærer og utvikler andrespråket. 
Subtraktiv språkinnlæring referer til en oppvekstsituasjon der barnas miljø ikke 
legger til rette for morsmålets utvikling mens barnet lærer og utvikler andrespråket. I 
skolesammenheng betyr subtraktiv språkinnlæring en undervisningsorganisering hvor 
minoritetselever bare får språkundervisning på andrespråket.  
Øzerk (1996b, s.177) mener at morsmålets utvikling ikke er den eneste avgjørende 
faktoren for andrespråkets utvikling. Andrespråkstilegnelse og innlæring er 
komplekse prosesser, og det finnes ikke én enkelt variabel som spiller en avgjørende 
rolle. Tusenvis av adoptivbarn og barn fra både språklige minoriteter og 
urbefolkningsminoriteter i Norge har hatt en tilfredsstillende norskspråklig utvikling, 
til tross for at de har opplevd en subtraktiv tospråklig utviklingssituasjon. Øzerk 
legger vekt på at minoritetstospråklighet er et spørsmål om nødvendigheten av å lære 
andrespråket og betingelser for tilegnelse og innlæring. I denne sammenhengen kan 
faktorer som forståelig språkundervisning og forståelig fagundervisning trekkes fram 
(Øzerk, 1996a). Disse faktorene sammen med flere andre vil være viktige variabler 
for utviklingen av andrespråket.  
Dagens opplæringstilbud er hjemlet i forskriften til opplæringsloven. Det heter i 
opplæringslovens §2-8 at kommunen skal gi elevene morsmålsopplæring, tospråklig 
fagopplæring og opplæring i norsk som andrespråk til de har tilstrekkelige 
kunnskaper i norsk til å følge den vanlige opplæringen i skolen. Hvis ikke 
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morsmålsopplæring kan gis av egnet undervisningspersonale skal kommunen så langt 
mulig legge til rette for annen opplæring tilpasset elevenes forutsetninger. I 2004 
hadde rundt 10.400 av omtrent 17.000 minoritetsspråklige barn i grunnskolen i Oslo 
norsk som andrespråk (NOA) (Ruud, 2004). En kartlegging gjennomført av 
Utdanningsetaten i Oslo i 2003 viste at bare 57 av de 868 lærerne som underviste i 
NOA hadde formell kompetanse i faget. Det betyr at få morsmålslærere og 
tospråklige lærere har formell kompetanse, hvor grunnskolene i snitt har én 
morsmålslærer per skole. Fra høsten 2005 har det vært satt i gang et forsøk der elever 
med minoritetsspråklig bakgrunn følger den vanlige læreplanen i norsk, men med 
forsterket tilpasset opplæring. 
2.3.2 Forskning omkring minoritetsspråklige elevers 
leseprestasjoner 
I den internasjonale forskningen på tospråklige elever som leser på andrespråket, er to 
resultater gjennomgående; elevene leser langsommere og de har større problemer 
med å forstå enn når de leser på morsmålet, sammenliknet med jevnaldrende elever 
som leser på sitt eget morsmål (Elley, 1992). Undersøkelser av andrespråkslesing har 
også vist at minoritetsspråklige har lett for å konsentrere seg om ordnivået. Taube og 
Fredriksson (1995) fant i en større undersøkelse at minoritetsspråklige elever gav 
uttrykk for at de var mer opptatt av ord når de leste svenske tekster, enn jevnaldrende 
med svensk som førstespråk. Jiménez mfl. foretok i 1996 en nærstudie av spansk-
amerikanske ungdommers lesing og fant at også gode andrespråkslesere hadde en 
større tendens til å rette oppmerksomheten mot ord de ikke kjente, og at dette ofte 
viste seg å virke forstyrrende på lesingen (Kulbrandstad, 2003). Generelt vil en lesers 
kjennskap til ordene som brukes i en tekst ha innvirkning på muligheten til å forstå 
teksten. Minoritetsspråklige som leser på andrespråket vil i utgangspunktet kunne 
stille svakere enn elever som leser på morsmålet fordi de har mindre bredde i 
ordforrådet på andrespråket. (ibid.)  
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2.4 Oppsummering 
Teorien peker på at betingelser i det fysiske miljøet må være tilpasset den enkelte 
elev for at han eller hun skal kunne prestere bedre. Noen elever har et større behov 
for en slik tilpasning enn andre elever, og hvis læringsvilkårene legges til rette for 
disse elevene så vil den tilsiktede læringen bli vellykket. Sentralt i teorien om 
læringsstiler står det at det må være lagt til rette for at elevene skal bruke sine sterke 
sider dersom nytt og vanskelig stoff skal lagres i langtidsminnet. Forskning på Dunn 
og Dunns læringsstilmodell har vist at tilpasning med læringsstilelementet lyd har 
positiv effekt på leseprestasjoner. Betingelsene for dette må være stillhet eller 
bakgrunnsmusikk for elever med denne lydpreferansen. Elevene får signifikant bedre 
resultater i lesing så snart betingelsene er lagt til rette. Min egen undersøkelse 
representerer minoritetsspråklige elever på 6. klassetrinn med ulike prestasjoner i 
lesing. Tilrettelegging av betingelser med ørepropper/ stillerom og musikk varer én 
uke. Med bakgrunn i denne oppsummeringen, kan det være rimelig å anta følgende 
hypoteser i min egen undersøkelse: 
Hypotese 1: Tilnærming til tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd vil gi 
signifikant bedre generelle leseprestasjoner i eksperimentgruppa.  
Hypotese 2: Tilnærming til tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd vil gi 
signifikant bedre generelle leseprestasjoner hos minoritetsspråklige elever enn uten 
slik tilpasset opplæring. 
Hypotese 3: Tilnærming til tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd vil gi 
signifikant bedre leseprestasjoner i nytt og vanskelig stoff hos utvalget. 
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3. Metode 
Dette kapittelet begynner med en presentasjon av utvalget i undersøkelsen. Deretter 
følger en forklaring av design 1 og 2, og gjennomføringen av selve eksperimentet. 
Neste hovedpunkt retter fokuset mot selve innholdet i intervensjonen. Videre følger 
en beskrivelse av måleinstrumentene, Carlsten lesetest og lærerprøver i to ulike tema, 
etterfulgt av et kort avsnitt om behandlingen av innsamlet datamateriale. I de to 
påfølgende hovedpunktene redegjøres det for reliabilitets- og validitetsaspektet. 
Kapittelet avsluttes med etiske refleksjoner rundt gjennomføringen av undersøkelsen. 
3.1 Utvalg og utvalgsprosedyre 
Utvalget i denne undersøkelsen bestod av elever på 6. klassetrinn på én skole øst i 
Oslo. I alt utgjorde det 23 minoritetsspråklige elever fordelt på tre klasser, hvorav 8 er 
jenter og 15 er gutter. I design 1, som innbefatter eksperiment- og kontrollgruppe, 
bestod eksperimentgruppa av 11 elever fordelt på B- og C-klassen, mens 
kontrollgruppa bestod av 12 elever i A-klassen. Kjønnsmessig fordelte det seg her 
ganske likt, 4 jenter og henholdsvis 7 og 8 gutter i de to gruppene. 4 elever i 
eksperimentgruppa hadde læringsstilpreferanse for lyd; 2 elever for musikk og 2 for 
stillhet. 6 elever hadde allerede reservert seg mot å bli med på skolens 
læringsstilprosjekt, og 7 elever falt fra underveis. 2 elever med ressurstimer etter 
Opplæringslovens § 5.1 var ikke med i undersøkelsen. 
3.1.1 Utvalgsprosedyre 
Utvelgelse av en målgruppe kan i prinsippet foretas ut fra forskjellige hensyn, hvor 
idealet er et utvalg som kan være representativt for populasjonen (Befring, 2002). I 
dette masterprosjektet ble det gjort en skjønnsmessig utvelgelse av elevene til 
undersøkelsen. Konsekvensen av en slik ikke-randomisert utvelgelse blir 
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vanskeligheten med å trekke slutninger til populasjonen av minoritetsspråklige 
elever.  
Skolen som ble valgt ut ligger i Oslo øst, og har en relativt stor andel 
minoritetsspråklige elever. Alle lærerne på 6. klassetrinn og skoleledelsen fikk våren 
2005 en innføring i læringsstilmodellen, og gjennomførte høsten samme år en 
kartlegging av 6. klasseelevenes læringsstilpreferanser. Lærerne hadde derfor 
kunnskaper om, men ingen praktisk erfaring med læringsstilmodellen. Elevenes 
foreldre hadde i forkant gitt skolen tillatelse til gjennomføring av 
læringsstilprosjektet. Å velge ut en skole og et klassetrinn som allerede var i gang 
med et læringsstilprosjekt, var en viktig komponent for å kunne klare å gjennomføre 
undersøkelsen innen rimelig tid og med riktige forutsetninger hos de involverte 
lærerne. Samtidig var det av betydning at skolen hadde mange minoritetsspråklige 
elever. Før undersøkelsen tok til ble godkjenning av prosjektet innhentet fra 
Personvernombudet for Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS1, sammen med 
samtykkeerklæring fra foreldrene2. 
Etter kontaktlærernes vurdering av elevenes prestasjonsnivå for læring generelt 
fordelte det seg flere elever i kategorien lavt presterende. Tidligere Carlsten lesetest 
gjennomført høsten 2005 viste også generelt svake leseferdigheter hos utvalget. 
Samtidig viste både kontaktlærernes vurdering av prestasjonsnivå og den tidligere 
lesetesten stor spredning innad i gruppen. Dette ga grunn til å tro at utvalgets 
ferdigheter og prestasjonsnivå ville avspeile antatt heterogenitet i populasjonen. Med 
hensyn til generaliserbarhet er dette en viktig faktor for betydningen av 
representativitet for populasjonen. 
Ved utvelgelsen av skole og elever til undersøkelsen er det lagt til grunn en subjektiv 
vurdering, også kalt en skjønnsmessig utvelging (Befring, 2002, s.135). Det var viktig 
                                              
1 Se vedlegg nr. 2 
2 Se vedlegg nr. 1 
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at rektor og lærere var positive til og hadde forståelse for læringsstilmodellen, og at 
de kunne ta høyde for temaforandringer og flere prøver og tester i 
norskundervisningen. Behovet for et høyere antall minoritetsspråklige elever per 
klasse, sammen med en viss nærhet til mitt eget studiested var også to avgjørende 
faktorer ved utvelgelsen. Faren ved en slik skjønnsmessig utvelgelse er at evne- og 
ferdighetsnivå blant elevene i utvalget avviker systematisk fra minoritetsspråklige 
elever generelt. Hadde metoden for utvelgelse vært tilfeldig eller randomisert, 
samtidig som utvalget var større ville dette ha styrket sikkerheten om tilfeldig 
variasjon blant elevene. 
3.2 Design og gjennomføring 
Problemstillingen min er kausal hvor formålet er å beskrive effekten av en tilnærming 
til tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd. I følge Kvernbekk (2002) 
handler kausalitet om ”..en ikke-observerbar relasjon mellom minst to 
faktorer”(Lund, 2002, s.56). Med bakgrunn i tidligere forskning med Dunn og Dunns 
læringsstilmodell hvor eksperimentelt design er mye brukt, ble det derfor naturlig å 
velge en slik undersøkelsesmetode.  
Det har de senere årene blitt vanlig å gjennomføre pedagogiske eksperimenter i 
elevenes kjente læremiljøer. Dette har vært viktig for å ikke skape forstyrrelser eller 
stress når elevenes prestasjoner skal måles på ulike områder (Gall m.fl., 1996). 
Samtidig vil en eksperimentell intervensjon som jeg har valgt, kunne påvirke elevene 
på flere måter, slik at det ikke bare er prestasjonene som påvirkes, men også elevens 
holdninger og kunnskaper på andre områder.  
Metodelitteraturen skiller gjerne mellom ekte og kvasi-eksperimentelle design. Et 
ekte design regnes for å være det sterkeste med hensyn til indre validitet. Et kvasi-
eksperimentelt design mangler tilfeldig individfordeling, og kontrollen på alternative 
systematiske faktorer svekkes. Slike faktorer kan være ytre påvirkninger eller 
hendelser som påvirker effekten av intervensjonen på en systematisk måte. Kvasi-
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eksperimentelle design regnes derfor som svakere i forhold til indre validitet (Lund 
2002b). Innenfor pedagogiske fag er det likevel vanlig å velge denne type design, da 
utvalget ofte må ha spesifikke egenskaper og dermed kan utgjøre bare noen få 
personer. Dette vanskeliggjør eksperimenter hvor kontrollgruppe også er inkludert. 
3.2.1 Design 
Et viktig skille i metodelitteraturen gjelder eksperimentelle design med tilfeldig og 
ikke-tilfeldig individ fordeling, og innenfor hver av disse inndelingene finnes det 
igjen flere varianter av eksperimentelle design. I utgangspunktet skulle jeg foreta en 
undersøkelse med pretest og posttest på én gruppe, men da det viste seg at bare 
halvparten av elevene i A-klassen hadde gjennomført læringsstilkartleggingen og 
ingen av de som var kartlagt i denne klassen hadde preferanse for lyd, ga det seg 
muligheter til å velge et kontrollgruppe-design med én eksperimentgruppe og én 
kontrollgruppe. Dette designet utgjør i undersøkelsen min design 1 og er ment å måle 
effekten på minoritetsspråklige elevers generelle leseprestasjoner. Carlsten lesetest 
ble brukt i forkant og etterkant av eksperimentet, og gjennom det imøtekommes 
kravene til et pretest-posttest design. Pretest-posttest design med kontrollgruppe anses 
å være mer solid med hensyn til indre validitet enn pretest-posttest design med bare 
en gruppe (Lund, 2002b). Samtidig ble det opprinnelig planlagte designet med pretest 
og posttest på én gruppe beholdt for å måle effekt på minoritetsspråklige elevers 
leseprestasjoner i nytt og vanskelig stoff. Dette utgjør design 2 og måler med to ulike 
lærerprøver effekt uten læringsstilintervensjon og med læringsstilintervensjon. 
Betegnelsen en kausal kvantitativ metode med et kvasi-eksperimentelt pretest-posttest 
design med ikke-ekvivalente (ikke-randomiserte) grupper kan være dekkende for det 
førstnevnte designet, mens kvasi-eksperimentelt pretest-posttest design med én 
gruppe gjelder sistnevnte design.   
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3.2.2 Forberedelser 
Høsten 2005 ble det gjennomført en læringsstilkartlegging av alle elevene i B- og C-
klassen. Kun elleve elever i A-klassen gjennomførte den samme 
læringsstilkartleggingen. Kartleggingsverktøyet Learning Style Inventory (LSI) ble 
brukt for å kunne få en profil på elevenes læringsstilpreferanser. LS:CY! er et 
kartleggingsverktøy som på lik linje med LSI er oversatt til norsk og passer for barn. 
Da LSI har eksistert siden 1974 og har mest omfattende forskning bak seg, ble dette 
kartleggingsverktøyet valgt. Hovedsakelig var det kontaktlærerne på 6. klassetrinnet 
som  gjennomførte kartleggingen på data sammen med en og en elev.  
I forkant av de to undersøkelsesperiodene hadde vi møte med alle tre lærere på 6. 
klassetrinn. Vi fikk vurdere utkastet til temaene og prøvene de hadde laget, og la 
betingelser for at norskundervisningen måtte være så lik som mulig i alle tre klassene. 
Videre ble det holdt et foreldremøte for alle med barn på 6. klassetrinnet. Jorun Buli 
Holmberg stod ansvarlig for informasjonen om læringsstiler og læringsstilmodellen, 
hvor medstudent Tone Lill Hoftun Olsen og jeg kort la fram intensjonen med våre 
undersøkelser. 
3.2.3 Gjennomføring 
Totalt varte prosjektet i 3 uker, hvor selve intervensjonen ble gjennomført på 1 uke, á 
3 norsktimer fordelt over 3 dager. Denne korte intervensjonen ble valgt med 
utgangspunkt i tidligere forskning på læringsstilmodellen. Det var viktig at 
undersøkelsesperioden ikke kolliderte med vinterferien, og den ble derfor lagt til 
slutten av januar – begynnelsen av februar. 
Klasseromsobservasjoner var viktig for å kunne si noe om hvordan lærerne faktisk 
gjennomførte lærerprøvene, temaene i undervisningen, og om de organiserte den 
tilpassede opplæringen med stillhet og musikk for elever med denne preferansen slik 
vi hadde tenkt. Samtidig var det viktig å få et inntrykk av elevbildet, og hvordan de 
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håndterte den nye måten å få lærerprøver på, sammen med muligheten for å kunne 
lytte til musikk eller sitte skjermet når de skulle lese vanskelig stoff.  
Kontrollgruppens klasserom er i utgangspunktet et større rom som er delt mellom to 
klasser med en lav lettvegg. Under flere av våre observasjoner var den andre klassen 
tilstede, og jeg vil beskrive den andre klassen som urolig og støyende. Til tider hadde 
jeg selv problemer med å høre hva kontrollelevene svarte ved spørsmål fra læreren. 
Denne observasjonen er tatt med for å illustrere lydmiljøet kontrollklassen befinner 
seg i til daglig.  
Gjennomføring av design 1 - Carlsten testene 
Carlsten pretest og posttest foregikk i uken umiddelbart før og etter intervensjonen. 
Av hensyn til rammefaktorene ble gruppetesting foretrukket framfor individuelle 
tester. Klassene gjennomførte testene på omtrent samme tidspunkt, hvor 
kontaktlærerne var praktiske medhjelpere under gjennomføringen. Elevene var kjent 
med hvordan de skulle besvare Carlsten testen, og det var derfor ikke nødvendig med 
utdypende instruksjon før testene. 
Når det gjelder kontrollklassens posttest vil jeg knytte noen kommentarer til 
forholdene rundt gjennomføringen, da jeg mener dette kan ha innflytelse på senere 
resultater. Som tidligere nevnt kunne det være mye støy fra klassen ved siden av. På 
det tidspunktet posttesten ble gjennomført hadde naboklassens kontaktlærer store 
problemer med å roe ned elevene, og det var til stadighet roping og mye uro. 
Kontaktlæreren for kontrollklassen sa ikke i fra under mine observasjoner. I 
læringsstilsammenheng vil selv elever med preferanse for bakgrunnslyd bli forstyrret 
i slike omgivelser. 
Gjennomføring av design 2 - lærerprøvene 
Den første uka ble det gjennomført en pre- og posttest med lærerprøve på temaet 
filmproduksjon. Gjennom disse testene var tanken å finne hvilken effekt tilnærming 
til tilpasset opplæring uten læringsstilelementet lyd hadde på elevenes evne til å lese 
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en tekst. Lærerne gjennomførte de temabaserte prøvene på hovedsakelig samme 
måte. Prøvetiden var satt til fem minutter, og var ment som ramme for å måle 
lesehastighet. Når tiden var ute ble tekstene tatt inn, og elevene fikk utdelt et ark med 
seks spørsmål med tilhørende tre svaralternativer til hvert av disse. Den siste uken 
hvor intervensjonen ble gjennomført, ble det tatt en pre- og posttesting med 
lærerprøve på temaet solsystemet. Disse testene var ment å skulle måle effekten av 
tilnærming til tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd på elevenes evne til å 
lese en tekst. 
 
3.3 Beskrivelse av intervensjonen 
Tilpasningen med stillhet eller musikk for de elevene som hadde dette som 
læringsstilpreferanse ble gjennomført den siste uken. Ørepropper og et eget stillerom 
var valgt som læringsstiltilpasning for elevene som ønsket å ha det stille, mens de to 
elevene som ønsket musikk fikk sitte med discman eller mp3-spiller. Intervensjonen 
er lik for både design 1 og design 2, og det skilles derfor ikke mellom disse her. 
Tilpasset opplæring for elever med preferanse for stillhet 
I en undersøkelse på 6. klasse elever gjennomført av Pizzo i 1981, fant hun at elever 
med preferanse for stillhet fikk signifikant bedre resultater i lesing og 
læringsholdning (p mindre enn .01) i stille omgivelser enn i omgivelser med støy 
(Burke, 2004). 
Stillerommet, et eget arbeidsrom i tilknytning til klasserommene, hadde bare plass til 
tre elever. Derfor måtte resten av gruppen som ønsket å ha det stille sitte inne i 
klasserommet. Alle elevene med denne preferansen fikk ørepropper av materialet 
skum under den første prøven og temalesingen i intervensjonsuka. Noen elever hadde 
erfaring med bruk av ørepropper, andre ikke. Under den siste prøven som ble tatt i 
intervensjonsuka, fikk elevene ørepropper av materialet voks med bomull utenpå. 
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Denne forandringen av ørepropper distraherte til dels en del av elevene. Flere begynte 
å plukke av bomullen, og noen fikk problemer med å forme voksen slik at de kunne 
puttes inn i ørene.  
Tilpasset opplæring for elever med preferanse for lyd 
Pizzo fant i den samme undersøkelsen som over at 6. klasseelever med preferanse for 
lyd fikk signifikant bedre resultater i lesing og læreholdninger (p mindre enn .01) 
hvis de fikk sitte i omgivelser med bakgrunnslyd enn i stille omgivelser (Burke, 
2004). 
Rent praktisk ville det bli vanskelig å tilpasse opplæringen med bakgrunnslyd for to 
elever som går i hver sin klasse. Det ble derfor valgt en løsning hvor elevene fikk 
sitte med discman eller mp3-spiller slik at de ikke forstyrret de andre elevene. Min 
medstudent og jeg tok med våre egne spillere som de to elevene fikk låne. I 
forberedelsene til intervensjonsuka hadde vi planlagt at elevene skulle få høre på 
rolig instrumental musikk, som for eksempel klassisk musikk. Forskning med 
læringsstilelementet lyd har vist at elever som fikk ha melodier uten tekst som 
bakgrunnslyd ga bedre betingelser for tenkning og internalisering enn melodier med 
tekst. I løpet av intervensjonsuka hadde både jeg og medstudenten sykdom i 
nærmeste familie, noe som medførte fravær og manglende kontroll på tilpasningen 
med lyd. De to elevene som skulle få sitte med rolig klassisk musikk, fikk 
hovedsakelig tilpasning med melodier med tekst.  
Å gi tilpasning til noen få elever 
Avgjørelsen om å gi elever med preferanse for stillhet eller musikk, var tatt med 
bakgrunn i elevenes svar på LSI. Dette medførte at enkelte elever som ikke hadde fått 
utslag på preferanse for stillhet eller musikk, ga tilbakemelding i intervensjonsuka om 
at de også ønsket å ha det stille. Denne tilbakemeldingen ble hovedsakelig gitt av 
elever i B-klassen. Muligheten for en viss misnøye hos disse elevene var derfor 
tilstede og kan ha påvirket resultatene i eksperimentgruppa i design 1. 
 41 
3.3.2 Etterarbeid 
Ved innlæring av et nytt språk, er det avgjørende å kunne skille mellom lydene i 
språket slik at ord og begreper kan bli forståelige. Hvis denne evnen til å skille 
mellom lyder er svekket pga et dysfunksjonelt hørselsorgan, vil også 
leseprestasjonene svekkes. Flere undersøkelser dokumenterer lavt lesenivå hos sterkt 
tunghørte og døve elever. King og Quigley (1985) fant i en undersøkelse av døve 
eleveres leseinnlæring at elevene hadde vanskeligheter med alle aspektene ved 
leseprosessen. Elevene hadde mangler i egen erfaringsbakgrunn og også kognitive og 
lingvistiske bakgrunner. Det ville derfor være interessant å se om enkelte av de 
minoritetsspråklige elevene i utvalget som viste lave prestasjoner og en tilbakegang 
på Carlsten testen kunne ha nedsatt hørsel.  
Etter vurdering av Carlsten resultatene ble 6 elever plukket ut for å gjennomgå en 
hørselstest. Testingen foregikk på skolen i løpet av en vanlig skoledag, og jeg stod 
selv for hørselstestingen. Audiometeret var lånt fra Institutt for Spesialpedagogikk. 
Den femte eleven jeg hørselstestet viste moderat nedsatt hørsel, hovedsakelig på 
høyre øre, men med et større diskant tap på venstre. Eleven har tidligere hatt innlagt 
dren pga gjentatte ørebetennelser, noe som kan utgjøre en del av årsaksbildet. Det var 
nettopp denne eleven som hadde det laveste resultatet på Carlsten posttest, og også 
den største tilbakegangen fra pretest til posttest. Eleven ble etter hørselstesten tatt ut 
av datamaterialet. Kontaktlæreren er blitt informert om elevens hørselssvekkelse og 
anbefalt videre hørselsutredning.  
3.4 Instrumenter 
Hensikten med å anvende et pretest – posttest design var å finne ut i hvilken grad 
tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd kunne påvirke utvalgets prestasjoner 
i lesing. Lesetesten og lærerprøvene som beskrives her vil bli en 
begrepsoperasjonalisering av leseprestasjoner og resultatene vil kunne ses på som et 
estimat på denne prestasjonen, slik den tidligere er definert. Det ble kun valgt én ikke 
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standardisert lesetest da undersøkelsens hovedfokus er tilpasset opplæring med ett 
læringsstilelement, hvor læringsstiler ikke er en spesifikk metode eller modell for 
utvikling av leseferdigheter. Lærerprøvene ble valgt som instrument for å måle 
effekten på leseprestasjoner i nytt og vanskelig stoff. Da det ikke finnes 
standardiserte fagprøver i delemner på 6. klassetrinnet, utarbeidet lærerne selv de to 
prøvene. Dette betyr at også lærerprøvene er ikke-standardiserte. Både lesetesten og 
lærerprøvene kan derfor utgjøre et problem for flere validitetsaspekter i 
undersøkelsen. Denne problemstillingen drøftes i kapittel 5.  
3.4.1 Carlsten testen 
Det finnes en rekke lesetester på markedet i dag. Disse kan være alt fra små prøver 
knyttet til leseverkene, enkle screeningtester eller diagnostiske lese- og skriveprøver. 
Carlsten testen3 for 6. klassetrinnet, også kalt Norsk rettskrivnings- og leseprøve for 
barneskolen, er en ikke standardisert screeningprøve som både kan benyttes i hel 
klasse eller individuelt. Hensikten med prøven er å kartlegge 6. klasselevers lese- og 
skriveferdigheter. Kartleggingsmateriellet som er utviklet av Carl Thomas Carlsten, 
ble gitt ut første gang i 1980 og revidert i 2002. Materiellet er fortsatt mye brukt i 
skolen i dag. Prøven består av en lesetest, samt en bokstav- og setningsdiktat.  
I denne sammenhengen ble kun lesetesten valgt ut, da det hovedsakelig er effekten av 
en tilnærming til tilpasset opplæring på elevenes leseprestasjon jeg ønsket å vurdere. 
Teksten er hentet fra Roald Dahls bok ”Verdens største fersken” og er oversatt av 
Axel S. Seeberg ved forlaget Damm & Søn AS. Til sammen inneholder teksten 1165 
ord, fordelt på 3 og ½ side. Inne i teksten er det 26 setninger med 3 svaralternativer, 
hvor eleven skal streke under det ordet han eller hun mener er riktig i forhold til 
tekstens innhold. Hvorvidt eleven har forstått teksten eller ikke, måles med antall feil 
svar. 0 poeng utgjør dermed beste skåre, mens 26 poeng utgjør den dårligste skåren 
for leseforståelse.  Lesehastigheten blir målt ved at eleven selv setter en strek i teksten 
                                              
3 Se vedlegg nr. 3 
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etter 10 minutter. Elever som leser raskere enn dette leverer inn prøven før tiden er 
ute. Antall ord eleven har lest deles på 10, og denne summen utgjør dermed 
lesehastigheten. Desimaltall er trukket fra, slik at høyeste lesehastighet her blir 116. 
3.4.2 Lærerprøvene 
Lærerprøvene ble konstruert for å vurdere elevenes leseprestasjoner i nytt og 
vanskelig stoff, og skulle måle effekt uten læringsstilintervensjon og med 
læringsstilintervensjon. Det ble derfor utviklet to lærerprøver4. De var ment å skulle 
ligne mest mulig på Carlsten testen i form, men da det ble knapt med tid i forkant av 
undersøkelsen, fikk lærerne rom for å bruke en prøveform som de var mer kjent med. 
Formen på prøvene ble slik at teksten på mellom en halv og en side kom på et eget 
ark, og på et annet ark kom seks spørsmål med tre svaralternativer til hver av disse. 
Innholdsmessig ble temaene filmproduksjon og solsystemet. Gjennomføringstiden 
ble satt til 5 minutter, hvor elever som ikke hadde kommet igjennom teksten på denne 
tiden måtte markere i teksten med en strek. Antall leste ord ville dermed fungere som 
et mål på elevenes lesehastighet. Leseforståelsen skulle måles ved antall feil, hvor 0 
utgjør beste skåre og 6 dårligste skåre.  
3.5 Bearbeiding av data 
Ettersom hensikten med denne undersøkelsen er å måle effekten av tilpasset 
opplæring med læringsstilelementet lyd, er datamaterialet samlet inn ut fra en 
kvantitativ innfallsvinkel. Hovedfunksjonen med en statistisk analyse av 
datamateriale er å gjøre en kritisk vurdering av de resultatene som er samlet inn i 
undersøkelsen. Til dels er alle operasjonaliserte data (tester) skåret manuelt av 
prosjektleder, med unntak av to lærerprøver som er skåret av medstudent Tone Lill 
Hoftun Olsen. For å kunne gjøre en analytisk tilnærming til eget materiale var det 
                                              
4 Se vedlegg nr. 4 og nr. 5 
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mest hensiktsmessig å benytte standardprogrammet SPSS. Alle resultatene er 
produsert ved hjelp av dette programmet, men tabellene er senere formatert og 
tilpasset besvarelsen. Datamaterialet er analysert med parametrisk statistikk og 
samvariansen mellom den første lærerprøven og Carlsten pretest er kontrollert for ved 
hjelp av bivariat korrelasjonsanalyse. Lærerprøvene og Carlsten testen er 
reliabilitetsvurdert med samme analysemetode. Differanseskårene er bearbeidet og 
signifikanstestet ved hjelp av T-test for uavhengig grupper og paired samples T-test. 
3.6 Reliabilitet 
Reliabilitet reiser spørsmålet om graden av målepresisjon eller målefeil ved 
gjennomføring av en test, hvor målefeil kan forstås som forskjellen mellom en elevs 
sanne resultat på en test og de faktiske resultatene som eleven ville oppnådd under 
varierte betingelser. Måleprosedyrer brukes for å vurdere om en test gir det samme 
resultatet hver gang et fenomen studeres under ellers like betingelser (Gall m.fl. 
1996). Høy eller lav reliabilitet uttrykker graden av tillit til resultatet (Befring, 2002). 
Et design med pre- og posttesting, slik som i denne undersøkelsen, regnes vanligvis 
for å være en styrke for reliabiliteten (Lund, 2002b). Datainnsamlingen av 
lærerprøvene i undersøkelsen ble gjennomført og skåret av både meg selv og 
medstudent Tone Lill Hoftun Olsen. Datamaterialet kan regnes som primærdata, men 
med mindre kontroll på skåringen av resultatene. Gjennomføring og skåring av 
Carlsten testen gjorde jeg alene. Prøvene og testene ble stort sett gjennomført på 
samme tidspunkt for alle tre klassene, noe som vanskeliggjorde å ha full kontroll på 
disse situasjonene. God kontroll på at testprosedyre, instruks og skåring blir fulgt likt 
i både eksperiment- og kontrollgruppe representerer normalt en styrke for 
nøyaktighet og pålitelighet i datainnsamlingen. Høy reliabilitet er imidlertid ikke en 
tilstrekkelig betingelse for at data skal ha høy validitet. Det stilles også krav om at de 
operasjonaliserte variablene er representative for problemstillingen (Hellevik, 1999). 
I undersøkelsen jeg har brukt betyr det at Carlsten testen og lærerprøvene må være 
gode indikatorer på leseprestasjoner. 
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3.7 Validitet 
Validitet handler om hvorvidt vi har fått et måleresultat for det vi ønsker å måle, og 
sier derfor noe om måleresultatets gyldighet (Befring, 2002). Aktuelt i denne 
sammenhengen, er om det virkelig er tilpasningen med stillhet eller musikk som har 
hatt effekt på elevenes prestasjoner i lesing. 
Sentralt i all forskning er at man skal etterstrebe størst mulig grad av validitet. God 
planlegging og valg av et mest mulig hensiktsmessig design kan redusere truslene 
mot en undersøkelses gyldighet. Cook og Campbells validitetssystem brukes 
vanligvis som metodologisk referanseramme innen kvantitativ forskning, og stiller 
fire kvalitetskrav i forbindelse med kausale undersøkelser; statistisk validitet, indre 
validitet, ytre validitet og begrepsvaliditet (Lund 2002a). I denne sammenhengen 
velger jeg å redegjøre kort for kvalitetsvurderingene, for senere å vurdere aktuelle 
trusler mot validiteten i egen undersøkelse under diskusjonen av resultatene i kapittel 
5. 
God statistisk validitet forutsetter at forskjellen mellom pre- og posttest er statistisk 
signifikant og rimelig sterk (Lund 2002a). I min egen undersøkelse må jeg derfor 
vurdere om det kan trekkes en holdbar slutning om at sammenhengen mellom 
tilpasset opplæring med stillhet eller musikk og leseprestasjoner er statistisk 
signifikant og rimelig sterk. Trusler mot statistisk validitet omfatter brudd på 
statistiske forutsetninger og lav statistisk styrke. 
Dersom det i undersøkelsen kan trekkes en slutning om at en tilnærming til tilpasset 
opplæring med læringsstilelementet lyd og ikke andre forhold skyldes en bedring av 
leseprestasjoner, så kan vi si at undersøkelsen har tilfredsstillende indre validitet. 
Forhold som kan redusere den indre validiteten i de to designene kan være seleksjon, 
frafall, modning, historie, instrumentering, retesteffekt, og atypisk 
kontrollgruppeatferd (Lund, 2002a). 
Begrepsvaliditet er knyttet til de operasjonaliserte variablene på årsaks- og 
effektsiden (Lund, 2002a). I denne undersøkelsen utgjør læringsstilelementet lyd 
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årsaksvariabelen og en antatt bedring i leseprestasjoner effektvariabelen. Det vil i 
denne sammenhengen være avgjørende at tilrettelegging for elever med preferanse 
for stillhet eller musikk blir hensiktsmessig, og at testen og prøvene er gode 
indikatorer på det jeg ønsker å måle, nemlig endring i leseprestasjoner. 
En undersøkelse har god ytre validitet i den grad det er mulig å foreta 
generaliseringer til eller over relevante personer, situasjoner eller tider med rimelig 
sikkerhet (Lund, 2002a). Det er allerede redegjort for skjønnsmessig utvelgelse i 
undersøkelsen min, noe som vanskeliggjør en generalisering til populasjonen. Faren 
for at utvalget er ikke-representativt utgjør dermed en betydelig trussel mot den ytre 
validiteten i undersøkelsen. Faktorer som interaksjonen mellom uavhengig variabel 
og individer, situasjoner og tider, og personhomogenitet påvirker også 
generaliseringsmulighetene. 
3.8 Etiske hensyn 
I ethvert forskningsprosjekt, også studentprosjekt som dette, er det forskningsetiske 
krav man er forpliktet å følge. Både ivaretakelse av personer som undersøkelsen 
omfatter og nytteverdien av det prosjektet man setter i gang er det viktig å ha 
reflektert over før forskningsarbeidet starter.  
Lov om personregister m.m. av 9. juni 1978 setter føringer for hvordan vi skal verne 
om forsøkspersoners personlige integritet (Befring, 2002). Å skulle behandle 
opplysninger som omfatter personer med annen språkbakgrunn, som i denne 
sammenhengen også innbefatter ikke-vestlige minoritetsgrupper, vil i andre rekke 
bety at man behandler sensitive personopplysninger om annen rasemessig eller etnisk 
bakgrunn. I denne undersøkelsen ble disse opplysningene behandlet sammen med 
opplysninger om akademiske ferdigheter. Det var derfor svært viktig å reflektere om 
resultater som kom fram kunne virke stigmatiserende. Da barn i en 
undersøkelsessituasjon har krav på ekstra beskyttelse (NESH, 2006) var det også 
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viktig å være oppmerksom på elevenes reaksjoner underveis, slik at de ikke ble utsatt 
for noe som kunne oppleves som unødig belastende.  
Nytteverdien av undersøkelsen ble vurdert i forhold til hvilken grad elevene ville ha 
utbytte av å få tilpasset opplæring med kun ett læringsstilelement, sammenliknet med 
andre læringsstilelementer. Det kunne også vært vurdert å benytte en annen 
læringsstilmodell. Det største dilemmaet i dette prosjektet var de ulike 
forsøksbetingelser innad i eksperimentgruppa og at ikke alle elevene i undersøkelsen 
fikk tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd. Noen elever følte seg forbigått, 
noe som ble forsøkt rettet opp ved å tilby elever som ønsket å ha det stille muligheten 
til å ta med ørepropper etter intervensjonen. 
Krav om informert samtykke fra registrerte deltakere i en undersøkelse er et viktig 
punkt (NESH, 2006). Høsten før prosjektet startet ble det sendt ut et skriv til alle 
foresatte med barn på 6. klassetrinnet om spørreundersøkelsen med LSI som skulle 
skje i forkant av prosjektet. Det var her lagt ved en samtykkeerklæring som skulle 
sendes tilbake til elevenes kontaktlærere. 11 foresatte reserverte seg fra å la sine barn 
delta. Elevene fikk også muntlig informasjon fra sine kontaktlærere om 
læringsstilmodellen og den spørreundersøkelsen de kunne være med på. I forkant av 
studentprosjektet ble det holdt et foreldremøte, hvor hensikten var å gi også foresatte 
en innføring i læringsstilmodellen og kort informasjon om undersøkelsen, samtidig 
med en mulighet for å få en grundigere gjennomgang av sine barns svar på 
spørreundersøkelsen med LSI. Eksperimentgruppen og kontrollgruppen i design 1 
fikk her like betingelser.  
Krav om konfidensialitet og anonymitet. Alt datamateriale i undersøkelsen ble 
anonymisert. Ved programmering av testresultater på pc, ble alle 
personidentifiserbare opplysninger (navn etc.) erstattet med et referansenummer. 
Disse numrene viste til navnelister som ble oppbevart atskilt fra øvrig datamateriale. 
Ved prosjektets slutt ble alt datamateriale anonymisert ved at navnelistene ble slettet. 
På denne måten vil det ikke være mulig å spore tilbake verken til enkeltindivider eller 
klasser.  
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4. Resultater 
Utgangspunktet for undersøkelsen var å måle effekten av tilpasset opplæring med 
læringsstilelementet lyd ut fra kvantitativ innfallsvinkel. For å kunne måle effekt av 
tilpasset opplæring ble det valgt å se på utvikling av prestasjoner i lesing. Denne 
prestasjonen er operasjonalisert med ulike testvariabler. Kapittelet innledes med en 
korrelasjonsanalyse mellom den første lærerprøven og den første Carlsten testen. 
Videre presenteres Carlsten resultater og lærerprøveresultater hver for seg. I 
hovedavsnittet om Carlsten resultatene gjør jeg først en sammenlikning av 
eksperimentgruppen og kontrollgruppens pretestresultater for å vurdere gruppenes 
utgangspunkt. Videre beskrives intervensjonens effekt ved å se på forskjellen mellom 
pre- og posttest for eksperimentgruppen. Kontrollgruppens resultater omtales på 
samme måte. For lærerprøveresultatene beskrives intervensjonens effekt ved å 
sammenlikne pre- og posttestresultatene for uken uten læringsstilintervensjon og 
uken med læringsstilintervensjon. Analysen gjøres for hele utvalget under ett. Jeg 
avrunder kapittelet med en beskrivelse av hovedtendensen slik den er kommet fram i 
undersøkelsen. 
4.1 Korrelasjon mellom pretestvariablene 
Korrelasjonsmålinger gir i prinsippet uttrykk for i hvor høy grad ulike testvariabler 
korrelerer, dvs. om variablene varierer seg i mellom på en systematisk måte (Befring, 
2002). Det er kjørt en deskriptiv korrelasjonsanalyse med Pearsons r av Carlsten 
pretest fra design 1 opp mot den første lærerprøven i design 2 for å få et bilde av 
hvordan testene henger sammen og forholder seg til hverandre.  
I lærerprøvene var det lagt inn måling for lesehastighet ved at elevene skulle markere 
i teksten etter fem minutter. Det viste seg under gjennomføringen av disse prøvene at 
alle elevene leste teksten raskere enn den avtalte tiden. Lesehastighet er derfor ikke 
inkludert som leseprestasjonsmål på lærerprøvene, slik utgangspunktet var. 
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 Den første lærerprøven om filmproduksjon viser en negativ korrelasjon med Carlsten 
pretest på lesehastighet, r = -.378. Dette gir en liten indikasjon om at 
minoritetselevene som får høyere lesehastighetsresultat får færre feil på den første 
lærerprøven. Korrelasjonsanalysen av den første lærerprøven og Carlsten pretest i 
leseforståelse viser positiv, noe lavere korrelasjon, r =.255. De minoritetselevene som 
gjør få feil på Carlsten pretest får bare til en viss grad også få feil på den første 
lærerprøven. Resultatene fra korrelasjonsanalysen gir kun en svak antydning om 
sammenheng mellom de to pretestene. 
4.2 Hva viser Carlsten testene i design 1? 
Det ble valgt et kvasi-eksperimentelt pretest-posttest design med ikke-ekvivalente 
(ikke-randomiserte) grupper for å måle effekten på leseprestasjoner generelt. I dette 
designet utgjør de minoritetsspråklige elevene i A-klassen kontrollgruppen, og de 
minoritetsspråklige elevene i B- og C-klassen eksperimentgruppen. 
4.2.1 Sammenlikning av gruppenes pretestresultater 
Før undersøkelsen startet ble det antatt at utvalget lå under gjennomsnittet i 
leseprestasjoner for befolkningen generelt. Det ble også antatt at det var en viss 
variasjon i leseprestasjonene innad, både for eksperimentgruppa og kontrollgruppa, 
men at gruppenes gjennomsnittlige lesenivå lå ganske likt. For å belyse gruppenes 
posisjon og forhold til hverandre, ble det foretatt en statistisk analyse av 
pretestresultatene ved hjelp av students t-test for uavhengige grupper. Da Carlsten 
testen ikke er standardisert har det vært vanskelig å vurdere om gruppene avviker 
eller faller innenfor normen for det som forventes på disse prøvene ut fra 
alderstrinnet. I den videre framstillingen sammenliknes pretestresultatene statistisk 
for Carlsten lesehastighet og leseforståelse, og lærernes vurdering av gruppenes 
utgangspunkt tas med i betraktningen.   
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Tabell 1. Pretestresultater i eksperimentgruppe og kontrollgruppe 
Testvariabler 
 
Gruppe N M SD t Df Sig. 
(2-
tailed) 
Pre Carlsten 
lesehastighet 
 
Eksperiment 
 
Kontroll 
11 
 
12 
102,82 
 
102,33 
24,64 
 
21,25 
,051 21 ,960 
Pre Carlsten 
leseforståelse 
 
Eksperiment 
 
Kontroll 
11 
 
12 
4,55 
 
3,42 
4,25 
 
3,68 
,683 21 ,502 
 
Hva sier testene om gruppenes utgangspunkt? 
Måleresultatene gir antydninger om noen små forskjeller mellom gruppene, 
hovedsakelig i leseforståelse. Skårene fra Carlsten leseforståelsesdel går i retning av 
at eksperimentgruppen får litt flere feil enn kontrollgruppen. Denne differansen er 
likevel ikke betydelig nok til å reflektere signifikans mellom gruppene, og den lille 
forskjellen i middelverdi kan tilskrives tilfeldigheter. 
Hvordan vurderer lærerne gruppenes utgangspunkt? 
Lærerne foretok selv en subjektiv vurdering av hver enkelt elevs prestasjonsnivå i 
lesing. Innenfor hver av klassene ble elevene delt inn i lavt, middels og 
høytpresterende grupper. I mitt datamateriale har den lavt presterende gruppen blitt 
nummerert som 3, middels presterende 2 og høyt presterende 1. Ved sammenligning 
av gjennomsnittsverdier viser det seg at kontrollklassens kontaktlærer har vurdert 
gruppens gjennomsnitt til å ligge litt nærmere svaktpresterende (M = 2,25) enn for 
eksperimentgruppen (M = 2,0).  
4.2.2 Carlsten testens reliabilitet  
For å kunne si noe om Carlsten testens reliabilitet, eller målestabilitet, var det 
nødvendig å gjøre en korrelasjonsanalyse med Pearsons r mellom pretesten og en 
 52 
tidligere Carlsten test gjennomført høsten 2005. Reliabilitetsprøven er gjort for 
eksperimentgruppe og kontrollgruppe under ett.  
Analysen viser relativt høye korrelasjonsverdier for både prestasjoner i lesehastighet r 
= .673 og leseforståelse r = .622. Jo høyere korrelasjon det er mellom tester, jo større 
grad av målestabilitet vil det være (Befring, 2002). Verdiene gir gode indikasjoner 
om at antall målefeil er redusert og at testen langt på vei viser elevenes generelle 
leseprestasjoner. 
4.2.3 Forskjellen mellom pre- og posttestresultatene i 
eksperimentgruppen 
Etter intervensjonsuken ble det gjennomført en ny Carlsten test (posttest). Testen ble 
brukt med samme prosedyre som ved pretesting. Hensikten var å avdekke endringer i 
gruppens prestasjoner og finne ut hvorvidt tilpasningen med læringsstilelementet lyd 
kunne ha en påvirkning. For å få et bilde av hvordan Carlsten pretest og posttest 
samsvarte ble det kjørt en korrelasjonsanalyse. Analysen viste svært høye 
korrelasjonsverdier, både for leseforståelse, r = .835 og lesehastighet, r = .933. Disse 
verdiene sett i forhold til korrelasjonsverdiene for Carlsten testen tatt høsten 2005 og 
Carlsten pretest for hele utvalget, viser et enda tydeligere samsvar hos 
eksperimentgruppen. Denne sammenligningen av korrelasjonsverdier før og etter 
tilpasningen med læringsstilelementet lyd, gir en indikasjon om at tilpasningen ikke 
har påvirket elevene i testsituasjonen. Elever som gjør det bra på Carlsten pretest gjør 
det også bra på posttest, og dette styrker dermed ytterligere Carlsten testens 
reliabilitet. 
For å få et klarere inntrykk av enkeltelevenes resultatforandringer fra pretest til 
posttest har jeg valgt å presentere dette med histogram for leseforståelse og 
lesehastighet.  
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Figur 1: 
Utvikling i leseforståelse 
Figur 2: 
Utvikling i lesehastighet 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
Flest elever har en fremgang i resultatene for leseforståelse. Gjennomsnittlig 
utvikling blir allikevel stående tilnærmet uforandret da en av elevene har en såpass 
markert tilbakegang som -6 poeng. I en så liten gruppe som 11 elever blir resultatene 
sårbare for nettopp slike uteliggere. Hvis jeg tar ut denne eleven av datamaterialet, 
finner jeg at den gjennomsnittlige utviklingen i leseforståelse ville blitt 1,1 poeng. Da 
det er uklare årsaker til at denne eleven har en så betydelig tilbakegang, mangler jeg 
grunnlag for å fjerne eleven fra datamaterialet. Når det gjelder lesehastighet viser 
histogrammet at de fleste elevene leser like raskt eller raskere fra pretest til posttest. 
Differansen mellom gjennomsnittlige pre- og posttestresultater for hele 
eksperimentgruppen ble også analysert statistisk ved hjelp av paired-samples T-test. 
Analysen her viser at forskjellen mellom de gjennomsnittlige pre- og 
posttestresultatene for både leseforståelse og lesehastighet ikke er signifikante. Det 
betyr at utviklingen i leseprestasjoner ikke har vært av betydning i intervensjonsuken. 
Når jeg foretar en paired-samples T-test for gruppen av elever som fikk tilpasning 
med læringsstilelementet lyd finner jeg heller ikke her signifikante resultater.  
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For å finne ut om utviklingen av leseprestasjoner til elevene som fikk sitte med 
ørepropper eller musikk skiller seg fra elever som ikke hadde behov for en slik 
tilpasning, ble det gjort en analyse med T-test for uavhengige grupper.  
Tabell 2. Utviklingsdifferansen mellom minoritetsspråklige elever med 
læringsstiltilpasning (N=4) og uten læringsstiltilpasning (N=7). 
 
Utviklingsskåre 
for gruppen med 
LS 
Utviklingsskåre 
for gruppen uten 
LS 
Fremgangsdifferansen mellom 
gruppene 
Test 
Variabler 
M SD M SD M t Df Sig. 
(2-
tailed)
Carlsten 
leseforståelse 
-2,25 3,40 1,86 1,46 -4,11 -2,84 9 .019 
Carlsten 
lesehastighet 
14,00 16,49 1,71 4,53 12,29 1,92 9 .234 
 
Analysen av prestasjonene i leseforståelse viser at den lille gruppen med elever som 
fikk læringsstiltilpasning hadde gjennomsnittlig noe tilbakegang, M = -2,25 (SD = 
3,40), mens gruppen med elever som ikke fikk læringsstiltilpasning hadde 
gjennomsnittlig en liten fremgang, M = 1,86 (SD = 1,46). Forskjellen mellom 
prestasjonene i disse to gruppene er signifikant; t(2)= 2,84, p<.05. Når det gjelder 
prestasjoner i lesehastighet er det ingen signifikante forskjeller mellom gruppene.   
4.2.4 Forskjellen mellom pre – og posttestresultatene i 
kontrollgruppa 
Som tidligere nevnt var læringsmiljøet for kontrollgruppen betraktelig dårligere med 
hensyn til bråk og uro fra naboklassen. For å finne ut om denne lydmessige 
forstyrrelsen kan ha hatt konsekvenser for utviklingen av resultater og for å kunne 
sammenlikne denne gruppens prestasjoner med eksperimentgruppens, ble også 
kontrollgruppen retestet. Pre- og posttestresultatene er analysert ved hjelp av paired-
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samples T-test, for på samme måte som for eksperimentgruppen å kunne finne ut 
hvorvidt det har vært en fremgang i leseprestasjoner og vurdere om differansen er 
signifikant. 
Tabell 3. Differansen mellom pre- og posttestresultater i kontrollgruppen, N=12 
Pretestskåre Posttestskåre Utviklingsskåre Test- 
Variabler M SD M SD M T df Sig.(2
-
tailed) 
Carlsten 
leseforståelse 
3,42 3,68 3,58 5,45 -,17 -,277 11 .787 
Carlsten 
lesehastighet 
102,33 21,25 113,75 7,19 11,42 -2,30 11 .042 
 
Måleresultatene viser at det er signifikant forskjell mellom kontrollgruppens 
resultater i lesehastighet, men ikke for resultatene i leseforståelse. Analysen viser en 
svært tydelig økning i lesehastighet; gjennomsnittsresultatet er betraktelig høyere, M 
= 11,42 (SD = 17,2). Forskjellen mellom pretest og posttest er signifikant, t(11) = 
2,29; p<.05. Da lesehastighet og leseforståelse er to prestasjoner som ikke kan ses 
atskilt, vil jeg kort nevne at kontrollgruppen har en ørliten gjennomsnittlig 
tilbakegang i leseforståelsesresultatene (M = -,17). Dette kan gi en indikasjon om at 
kontrollgruppen leser raskere, men slurver litt mer. Kontrollgruppens fysiske lydmiljø 
ser derfor ikke ut til å ha hatt en negativ påvirkning på gruppens gjennomsnittlige 
resultater i leseprestasjoner. 
4.2.5 Sammenligning av resultatforandringer mellom eksperiment- 
og kontrollgruppen 
 Eksperimentgruppens pre- og posttestresultater ble analysert med paired-samples T-
test og det ble her ikke funnet signifikant utvikling, verken for leseforståelse eller 
lesehastighet. Den samme analysen ble tatt for kontrollgruppens resultater, hvor det 
ble funnet signifikant raskere lesehastighet. Det kunne derfor være interessant å se 
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om differanseskåren i lesehastighet mellom gruppene var signifikant forskjellige. 
Hvis en slik tendens skulle vise seg ville det sette enda større spørsmålstegn ved 
antakelsen om at kontrollgruppens fysiske lydmiljø ville være et hinder for utvikling 
av deres generelle leseprestasjoner. Ved kjøring av T-test for uavhengige grupper 
finner jeg ingen signifikante forskjeller mellom gruppene.  
4.3 Hva viser lærerprøvene i design 2? 
 Lærerprøvene som ble gjennomført den første uken uten læringsstilintervensjon og 
den siste uken med læringsstilintervensjon skulle måle elevenes leseprestasjoner i 
nytt og vanskelig stoff. Hensikten med dette designet var å avsløre hvilken effekt 
introduksjon av nytt og vanskelig stoff uten læringsstiltilpasning hadde på de 
minoritetsspråklige elevenes leseprestasjoner sammenlignet med introduksjon av nytt 
og vanskelig stoff med læringsstiltilpasning. Med andre ord skulle den første uken ha 
en kontrollfunksjon i forhold til eksperimentuken. Temaet den første uken var 
filmproduksjon, mens temaet den siste uken var solsystemet. I denne hoveddelen 
innledes det med reliabilitetsprøving av de to lærerprøvene for alle elevene i utvalget 
under ett. 
4.3.1 Lærerprøvenes reliabilitet 
Da ingen av lærerprøvene er standardiserte vil det være av betydning å finne ut 
hvorvidt prøvene er målestabile.  
Korrelasjonsanalysen med Pearsons r viser at det er en positiv korrelasjon mellom 
pre- og postprøvene for hver av ukene, men at korrelasjonsverdien for lærerprøven 
om filmproduksjon den første uken ikke er signifikant. Lærerprøven om solsystemet 
derimot får en relativt høy korrelasjonsverdi, r = .590. Dette gir en pekepinn om at 
prøven om solsystemet som ble gjennomført uken med læringsstiltilpasning viser 
samme tendens fra pretest til posttest, mens det ikke er mulig å si noe om prøven i 
filmproduksjon den første uken. Det kan være flere grunner til denne klare forskjellen 
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mellom prøveukene. Elevene var ukjent med prøveformen den første uken, mens den 
siste prøveuken visste de hva de gikk til. Elevene kan også ha hatt mer kunnskaper 
om og vært mer engasjert i temaet solsystemet, enn hva angår filmproduksjon. I 
denne sammenhengen er det samtidig viktig å bemerke at prøveresultatene 
hovedsakelig varierte mellom 0 og 3 poeng, noe som medfører en relativt liten 
variasjon. Ved lavere variasjon i et datasett vil korrelasjonskoeffisienten normalt også 
bli lavere (Befring, 2002). 
4.3.2 Sammenlikning av pre- og posttestresultater i uken uten 
læringsstiltilpasning og uken med læringsstiltilpasning 
Det er foretatt statistisk analyse med paired-samples for én gruppe. 21 elever 
gjennomførte begge prøvene i uken uten læringsstilintervensjon. De 
minoritetsspråklige elevene presterte i løpet av uken litt bedre (M= ,52) i lesing av 
nytt og vanskelig stoff. Forskjellen mellom pretest og posttest er ikke signifikant. 
Noe færre elever gjennomførte begge prøvene i uken med læringsstilintervensjon (N 
= 17). Analysen viser at elevene ikke presterte bedre fra pretest til posttest (M = ,00). 
De tre elevene som fikk læringsstiltilpasning i denne perioden hadde gjennomsnittlig 
2 feil både på pretest og posttest. Måleresultatene for lærerprøvene viste derfor ingen 
utvikling i leseprestasjoner denne uken. 
En vurdering av de to prøveukene sett under ett viser at læringsstiltilpasningen ikke 
har hatt noen effekt på leseprestasjonene i nytt og vanskelig stoff. Den lille 
fremgangen lærerprøvene ga inntrykk av den første uken var ikke signifikant, mens 
det gjennomsnittlige resultatet på prøvene den siste uken var uendret. Hvilke faktorer 
som kan ha påvirket en manglende bedring av leseprestasjonene i nytt og vanskelig 
stoff drøftes videre i kapittel 5.  
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4.4 Oppsummering av resultatene 
Hovedtendensen i dette resultatkapittelet viser gjennomgående ikke signifikante 
resultater, både ved forskjeller mellom testene og gruppenes ulike betingelser. Jeg 
oppsummerer her kort resultatenes betydning for hypotesene, slik de er utledet i 
teorikapittelet. 
Hypotese 1: Tilnærming til tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd vil gi 
signifikant bedre generelle leseprestasjoner i eksperimentgruppa.  
De statistiske analysene av Carlsten testene viser at eksperimentgruppens 
leseprestasjoner ikke har blitt bedre i løpet av intervensjonsuken. Det er på den annen 
side funnet signifikant forskjell mellom kontrollgruppens resultater i lesehastighet 
som går i positiv retning, men ikke for resultatene i leseforståelse. Det betyr i denne 
sammenhengen at hypotese 1 må forkastes.  
Hypotese 2: Tilnærming til tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd vil gi 
signifikant bedre generelle leseprestasjoner hos minoritetsspråklige elever enn uten 
slik tilpasset opplæring. 
I undersøkelsen har det videre vært vanskelig å dokumentere bedrede leseprestasjoner 
for eksperimentgruppen enn for kontrollgruppen. Ved å gå nærmere inn på 
forholdene innad i eksperimentgruppen fant jeg signifikant forskjell mellom de 
elevene som fikk læringsstiltilpasning i forhold til de andre elevene i 
eksperimentgruppen som ikke hadde behov for slik tilpasning. Denne forskjellen 
viste at elevene med behov for stillhet eller bakgrunnslyd hadde en svak negativ 
tilbakegang. Dette funnet vil bli diskutert i kapittel 5. Med bakgrunn i disse statistiske 
resultatene må også hypotese 2 forkastes. 
Hypotese 3: Tilnærming til tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd vil gi 
signifikant bedre leseprestasjoner i nytt og vanskelig stoff hos utvalget.  
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Lærerprøvene skulle måle effekten av leseprestasjoner i nytt og vanskelig stoff. Slik 
resultatene er presentert i dette kapittelet viser det ingen dokumentert signifikant 
effekt. Hypotese 3 må derfor på lik linje med de to forutgående hypotesene forkastes. 
Det kan være mange grunner til at denne undersøkelsen ikke har kunnet dokumentere 
effekten av tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd. I et masterprosjekt som 
dette er det ikke like enkelt å forutse uventede situasjoner eller forstå en 
forskningsprosess før man har vært igjennom den. Alt i alt viste det seg å være få 
minoritetsspråklige elever som hadde preferanse for lyd, og i en ordinær 
skolehverdag var det vanskelig å skille ut elevene slik at de eksperimentelle 
betingelsene kunne bli riktige. Disse forholdene, sammen med et kort tidsintervall for 
intervensjonen og ustandardiserte måleinstrumenter, mener jeg kan ha hatt betydning 
for undersøkelsens utfall. Resultatene av denne undersøkelsen vil bli drøftet nærmere 
i diskusjonskapittelet. 
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5. Diskusjon 
I diskusjonen av resultatene i undersøkelsen, er det nødvendig å belyse ulike aspekter 
ved gjennomføringen som kan ha påvirket resultatenes gyldighet. 
Validitetsvurderingen av undersøkelsen står sentralt i forhold til dens faktiske verdi 
opp mot problemstillingen. Dette kapittelet innledes derfor med en redegjørelse for 
denne vurderingen. I det påfølgende hovedavsnittet drøftes resultatene opp mot teori 
og tidligere forskning. Kapittelet avrundes med en konkludering opp mot 
problemstillingen, egne refleksjoner om gjennomføringen av undersøkelsen og tanker 
om veien videre. 
5.1 Validitetsvurdering av undersøkelsen 
I en kritisk vurdering av en empirisk undersøkelse vil det være naturlig å trekke inn 
spørsmålet om validitet for å finne ut hvor gyldig undersøkelsen er, eller hvorvidt 
undersøkelsen gir svar på problemstillingen. Dersom en liknende effektstudie med 
læringsstilelementet lyd skal gjennomføres senere, er det flere aspekter ved denne 
effektundersøkelsen som bør diskuteres og endres for å kunne trekke ut mer pålitelig 
informasjon fra datamaterialet som samles inn. Erfaringen i etterkant av 
undersøkelsen går på for lite tid og ressurser til å kunne gjennomføre en undersøkelse 
som ville tilfredsstille et forskningsmessig ideal. I en eksperimentell 
effektundersøkelse er det avgjørende at de ytre betingelsene er så like som mulig for 
alle som deltar, noe som ble vanskelig å gjennomføre med hensyn til å skulle gi 
tilpasset opplæring til noen elever og rammebetingelsene som skolen ga. 
Undersøkelsen i sin helhet kompliseres også ved bruk av to design, hvor design 1 
med eksperiment og kontrollgruppe skulle måle leseprestasjoner generelt, mens 
design 2 med én gruppe skulle måle leseprestasjoner i nytt og vanskelig stoff. I den 
følgende kritiske gjennomgangen av undersøkelsen har jeg valgt å støtte meg til Cook 
og Campbells validitetskriterier (Lund, 2002) som ramme for drøftingene (jfr. 
Metodekapittelet). 
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5.1.1 Statistisk validitet 
God statistisk validitet betraktes av Cook og Campbell som en slags nødvendig 
betingelse for de andre kvalitetskravene (Lund, 2002a). Det vil være god statistisk 
validitet i undersøkelsen dersom det kan trekkes en holdbar slutning om at 
sammenhengen mellom tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd og 
leseprestasjoner er statistisk signifikant og rimelig sterk.  
Når det gjelder statistisk validitet i design 1 viser resultatene fra T-test med 
uavhengige grupper at de minoritetsspråklige elevene som fikk læringsstiltilpasning 
hadde en liten tilbakegang i leseforståelse i motsetning til de elevene som ikke fikk 
slik tilpasning. Denne gruppen hadde en svak fremgang i leseforståelse. Forskjellen 
mellom gruppene er signifikant på .05 nivå. I denne sammenhengen må det 
understrekes at Carlsten testen, som er ment å måle leseprestasjoner generelt, er ikke-
standardisert og kan dermed gi økt målingsfeilvariasjon. Dette reduserer den 
statistiske styrken, og utgjør derfor en trussel mot undersøkelsens statistiske validitet. 
Samtidig er utvalget i denne undersøkelsen liten. Jo mindre utvalget er, jo lavere har 
den statistiske styrken lett for å være (Befring 2002, Lund 2002a).  
I design 2 ble det også brukt ikke-standardiserte prøver, hvor prøvene var utviklet av 
lærerne selv. Det ble ikke funnet signifikante resultater med dette designet. Dermed 
svekkes også den statistiske styrken for design 2.  
Statistisk validitet omhandler imidlertid kun sammenhengen mellom uavhengig og 
avhengig variabel, og ikke om sammenhengen kan fortolkes kausalt (Lund, 2002a). I 
det neste avsnittet drøftes derfor undersøkelsens indre validitet. 
5.1.2 Indre validitet 
Dersom endringene i de minoritetsspråklige elevenes leseprestasjoner fra før til etter 
innføring av læringsstilbetingelsen lyd kan tolkes kausalt, kan man si at 
undersøkelsen har god indre validitet. At den tolkes kausalt vil si at det er tilpasset 
opplæring med læringsstilelementet lyd og ikke andre utenforliggende faktorer som 
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har ført til endringene. Spørsmålet blir da om forandringene kan forklares alternativt 
ut fra andre forhold. Slike forhold kan være trusler mot den indre validiteten i 
undersøkelsen. De to kvasi-eksperimentelle designene som er valgt her, kan ha 
følgende mulige trusler: Seleksjon, frafall, modning, historie, instrumentering, 
retesteffekt, og atypisk kontrollgruppeatferd (Lund, 2002b). Design 1 er mer 
sårbar for utilsiktede feil som seleksjon, frafall og atypisk kontrollgruppeatferd, mens 
design 2 er sårbar med hensyn til retesteffekt. Det redegjøres innenfor hvert av 
avsnittene i hvilken grad forholdene har påvirket design 1 og 2. 
Med seleksjon menes en ikke-tilfeldig personfordeling over forsøksbetingelsene 
(Lund 2002a). Ved et kvasi-eksperimentelt design, der elevene ikke er tilfeldig 
fordelt over tiltaks- og kontrollgruppebetingelsene, betraktes seleksjon i 
utgangspunktet å være en sentral trussel (Lund, 2002b). For design 2 med kun én 
gruppe vil denne utilsiktede feilen være irrelevant. En gruppeforskjell etter 
intervensjonsuken i design 1 kan da ha sammenheng med at gruppenes 
gjennomsnittlige leseprestasjoner helt eller delvis var forskjellige fra starten av. 
Pretest – posttest design har imidlertid den klare fordelen av at man med pretest kan 
undersøke om det er en gruppeforskjell. I prosjektet ble eksperiment- og 
kontrollgruppenes gjennomsnittlige leseprestasjoner kontrollert for ved hjelp av 
students T-test for uavhengige grupper før intervensjonen. Det ble ikke funnet 
signifikante forskjeller mellom gruppene, og de antas derfor å ha et likt utgangspunkt. 
Frafall, differensiell modning og differensiell historie er nært relatert til 
seleksjonstrusselen (Lund 2002a). 
Frafall innebærer at enkelte elever slutter i undersøkelsen, og at disse skiller seg 
systematisk fra de andre elevene med hensyn til leseprestasjoner. De elevene som falt 
fra underveis i intervensjonsuken kan ha påvirket seleksjonstrusselen i design 1. Med 
et relativt lite utvalg i undersøkelsen, kan selv små frafall få betydning for forskjeller 
mellom gruppene. To i kontrollgruppen og en i eksperimentgruppen falt fra i 
intervensjonsuken. Den ene som falt fra i eksperimentgruppen var en elev med 
læringsstilpreferanse for lyd, noe som kan ha påvirket den signifikante 
 63 
gruppeforskjellen innad i eksperimentgruppen (se drøftingen av statistisk validitet). 
Frafall i design 2 vil ikke ha noen systematisk konsekvens for indre validitet, da jeg 
fjernet pretestskårene for de som sluttet. 
Med modning menes endring i leseprestasjoner i tiltaksperioden som skyldes 
miljømessige eller biologiske forhold, og som er uavhengige av den antatte årsaken. 
Denne trusselen, uavhengig av seleksjonstrusselen, er viktig å ta i betraktning i 
forhold til elever i vekstperioden (Lund 2002a). De minoritetsspråklige elevenes 
leseprestasjoner vil hele tiden være i en viss utvikling, og dette skjer i ulik takt. I den 
grad modning kan ha påvirket de to gruppene ulikt i design 1, vil gruppedifferansen 
bli berørt. For design 2 vil modning delvis eller helt kunne forklare effektestimatet. I 
dette tilfellet kan det være vanskelig å avgjøre. Tiltaksperioden på 1 uke er svært 
kort. Sannsynligheten for at endringene i denne perioden er store nok til å få 
konsekvenser for resultatene er liten, og reduserer en slik utilsiktet feil til et 
minimumsnivå.  
Historie er hendelser som kan oppstå uavhengig av den antatte årsaken, og som kan 
frembringe effekten (Lund, 2002a). Historie kan utgjøre en feilkilde i design 1, i den 
grad de to persongruppene lever i forskjellig miljø og utsettes for ulike typer av 
historie. Ved observasjoner i løpet av undersøkelsesperioden fant jeg at 
kontrollklassen hadde et klart dårligere lydmiljø i klasserommet. Når vi vet fra 
tidligere forskning at mellom 10 og 40 % av elever blir påvirket av det fysiske 
læringsmiljøet, skulle jeg anta at noen av elevene i denne kontrollklassen også ville 
ha problemer med å lære i et bråkete klasserom. I læringsstilssammenheng betyr dette 
elever med preferanse for stillhet. Ved å anta at noen minoritetsspråklige elever i 
kontrollklassen ville ha dårligere betingelser for bedring av leseprestasjonene, 
sammen med antakelsen om at forsøksbetingelsene i eksperimentgruppen ville gi 
optimalt utgangspunkt for å bedre deres leseprestasjoner, ville jeg tro at forskjellen 
mellom gruppene ville bli signifikant. Ved sammenligning av gjennomsnittlig 
resultatforandring for kontrollgruppe og eksperimentgruppe, hadde 
eksperimentgruppen en svak fremgang i leseforståelse og noe fremgang i 
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lesehastighet, mens kontrollgruppen hadde en ørliten tilbakegang i leseforståelse og 
større økning i lesehastighet enn eksperimentgruppen. Denne forskjellen mellom 
gruppene var ikke signifikant. Spørsmålet om hvorfor det ikke ble funnet klare 
forskjeller i generelle leseprestasjoner mellom gruppene her lar jeg stå åpent inntil 
videre. 
For design 2 kan også historie utgjøre en mulig trussel mot indre validitet. I dette 
designet vurderes alle tre klassene under ett, og det problematiske lydmiljøet i den 
ene klassen vil derfor her bli en mindre feilkilde.  
Med instrumentering mener en forhold ved måleinstrumentene eller måleprosedyren 
som kan gi kunstige resultater (Lund, 2002a). Carlsten testen for 6. klassetrinn som er 
brukt i design 1, er ikke standardisert eller normert, og gjør dermed instrumentering 
til en aktuell trussel. Under gjennomføringen av pre- og posttest i de tre klassene 
kunne jeg bare til dels være tilstede i og med at testene ble gjennomført på samme tid 
i tre forskjellige klasserom. Retningslinjene for skåring ble fulgt etter beste evne. 
I design 2 ble det utarbeidet to lærerprøver som skulle måle elevenes prestasjoner i 
nytt og vanskelig stoff. De tre kontaktlærerne jobbet sammen om utarbeidelsen av 
disse, og valgte tema i forhold til hva de mente ville være en utfordring for elevene 
sett under ett. I forberedelsene til lærerprøvene la medstudenten og jeg premisser for 
at formen på de to prøvene måtte være helt like, og at elevene skulle få spørsmål med 
tre svaralternativer til hver. Både min egen og lærernes manglende erfaring med 
utarbeidelse av prøver som skal brukes i forskningssammenheng, medførte at prøvene 
fikk for lav ”tak”-effekt. Med en mulig variasjonsbredde på 6 poeng blir det 
vanskelig å få ut data som gjør at det kan vises en signifikant utvikling fra pre til 
posttest. Hovedsakelig skåret de fleste elevene mellom 0 og 3 poeng. De to 
lærerprøvene som skulle måle leseprestasjoner i nytt og vanskelig stoff kan regnes 
som mer ustandardisert enn Carlsten testen, og utgjør derfor en solid trussel mot 
undersøkelsens indre validitet. 
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Retesting kan representere en trussel mot indre validitet. Retesteffekt innebærer at 
målinger ved én anledning har konsekvenser for målinger ved en senere anledning, 
slik at målinger får for høy eller lav skåre (Lund, 2002a). I design 1 ble Carlsten 
testen brukt med litt mer enn en ukes mellomrom. Tidsrommet mellom pre- og 
posttest er ganske kort, og det er sannsynlig at flere elever vil ha hatt god 
gjenkjenning på tekst og svaralternativer. Tester med sammenhengende tekst regnes 
for å ha større grad av retest-effekt enn tester med enkeltstående ord. I prinsippet har 
betingelsene ved testing vært like for både eksperiment- og kontrollgruppen. Under 
observasjoner i testsituasjonene fikk jeg ikke inntrykk av at en av gruppene opplevde 
større grad av gjenkjenning enn den andre, noe jeg antar ville ha resultert i spontane 
uttalelser fra elevene. Det skal likevel nevnes at Carlsten posttest var den siste testen 
av i alt seks prøver og tester som elevene hadde gjennomført på tre uker. Enkelte 
elever uttrykte derfor misnøye med å skulle gjennomføre nok en prøve. Dette ble 
observert i eksperimentgruppen. Dessverre hadde jeg ikke muligheten til å få med 
meg starten i kontrollgruppen, og kan derfor ikke si noe om det var like stor grad av 
misnøye her. Hvorvidt dette har påvirket resultatene på Carlsten posttest er vanskelig 
å bedømme, men retest-effekt må uansett regnes som en mulig utilsiktet feil ved et 
pretest-posttest design med kort tidsintervall.   
I design 2 ble lærerprøvene gjennomført med enda kortere tidsintervall enn for 
Carlsten testen. Mellom pre- og posttest for både kontroll- og eksperimentuke gikk 
det fem dager. På samme måte som Carlsten testen skulle elevene lese en tekst, noe 
som øker graden av retest-effekt. Denne utilsiktede feilen kan derfor regnes som 
svært relevant i dette designet.  
Atypisk kontrollgruppeatferd har sammenheng med at kontrollgruppen oppfatter 
tildelingen av et ønskverdig tiltak til eksperimentgruppen som urettferdig (Lund, 
2002a). Gruppene i design 1 går på samme skole, men holder til i to forskjellige 
skolebygninger. Flere av elevene i kontrollgruppen har venner i eksperimentgruppen, 
så sannsynligheten for at de har kunnet blitt berørt av tiltaket er tilstede. Nå var det 
riktignok få av elevene i eksperimentgruppen som fikk tilpasning med 
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læringsstilelementet lyd. Derfor er det antakeligvis større sannsynlighet for at elevene 
innad i eksperimentgruppen har opplevd tildelingen av musikk og ørepropper som 
urettferdig. Under observasjonene i eksperimentuken var det flere elever som uttrykte 
at de hadde behov for å ha det stille og kunne trenge ørepropper. Denne reaksjonen 
ble oppfattet som tildels misnøye med de ulike forsøksbetingelsene, og kan ha 
svekket eksperimentgruppens generelle prestasjoner på testene. Jeg vurderer derfor 
denne utilsiktede feilen som aktuell for undersøkelsen. Design 2 har ingen 
kontrollgruppe, slik at atypisk kontrollgruppeatferd blir irrelevant her. 
Oppsummering: 
Ut fra redegjørelsen for mulige trusler på indre validitet, vil jeg anta at den indre 
validiteten for undersøkelsen i sin helhet er mer tvilsom. Design 1 lider under forhold 
som frafall, historie, instrumentering, retest-effekt og atypisk kontrollgruppeatferd, 
hvor historie og instrumentering kanskje utgjør de største usikkerhetsmomentene. 
Design 2 har færre forhold som kan utgjøre et problem for den indre validiteten, men 
har et klart svakt punkt ved at måleinstrumentene var utviklet av lærerne selv og 
hadde lav ”tak”-effekt på måleskalaen. Samtidig hadde prøvene en tekst på litt over 
en halv side, og ble gjennomført med bare få dagers mellomrom. Retest-effekt 
sammen med instrumenteringen utgjør derfor to store usikkerhetsmomenter som i 
betydelig grad svekker denne undersøkelsens indre validitet. Hadde det vært mulig 
for meg å bruke standardiserte måleinstrumenter, sammen med å kunne gi like 
forsøksbetingelser for hele eksperimentgruppen og hindre ulikt lydmiljø for de to 
gruppene, ville nok undersøkelsens indre validitet i sin helhet ha blitt langt bedre. 
 
5.1.3 Begrepsvaliditet 
Begrepsvaliditet er definert som graden av samsvar mellom begrepet slik det er 
definert teoretisk og begrepet slik vi lykkes med å operasjonalisere det (Kleven, 
2002). Trusler mot begrepsvaliditet er nært knyttet til gjennomføring av tiltak for 
tiltaksgruppen (Lund, 2002a). Tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd ble 
 67 
operasjonalisert med stillhet og musikk, hvor stillhet utgjorde ørepropper og/ eller 
stillerom, mens musikk utgjorde ulike musikksjangre på discman/ mp3-spiller. I løpet 
av intervensjonsuken ble forsøksbetingelsene forandret. Øreproppene hadde vært i 
materialet skum under første del av gjennomføring, mens den siste gangen fikk 
elevene ørepropper i voks med bomull utenpå. Dette forstyrret elevene, slik at de ble 
mer fokusert på om de skulle beholde bomullen og hvordan de skulle få øreproppen 
inn i øret. Elevene som fikk ha musikk valgte de to siste dagene i intervensjonsuken 
annen type musikk. Vi ga elevene en slik mulighet fordi de ga uttrykk for at de delvis 
ikke likte musikken vi hadde med. Forandringen i operasjonaliseringen av 
læringsstilelementet lyd kan utgjøre en trussel mot begrepsvaliditeten på årsakssiden.  
 Effekten av leseprestasjoner generelt og leseprestasjoner i nytt og vanskelig stoff ble 
operasjonalisert med henholdsvis Carlsten leseprøve for 6. klassetrinn og lærerprøver 
om solsystemet og filmproduksjon. Den kanskje viktigste trusselen mot 
begrepsvaliditet er dårlig operasjonalisering av begreper ved bruk av 
måleinstrumenter som er uhensiktsmessige. Det dreier seg med andre ord om hvilken 
presisjon måleinstrumentene har (Vedeler, 2000).  Ingen av prøvene i denne 
undersøkelsen er standardiserte, men det er varierende grad av målepresisjon for 
disse. I teksten nedenfor redegjøres nærmere for dette. 
Validitet og reliabilitet på prøvematerialet. Carlsten leseprøve for 6. klassetrinn 
har vært brukt av pedagogisk fagpersonell både som individuell leseprøve og 
screeningtest for større grupper i mange år. Kartleggingsmateriellet utgis av Damm 
forlag og er fortsatt mye brukt i skolen i dag. Carlsten testen har faglig tyngde og kan 
regnes som et godt mål på leseprestasjoner, tatt i betraktning at testen ikke er 
standardisert. Korrelasjonsanalyse av Carlsten test fra høsten 2005 og Carlsten pretest 
viser positiv korrelasjon mellom testene, og relativt høye korrelasjonsverdier for både 
leseforståelse r = .622 og lesehastighet r = .673. Dette gir en indikasjon om at 
måleresultatene i testen er stabile og presise. Testen oppfyller dermed kriteriene for 
god reliabilitet.  
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Lærerprøvene om solsystemet og filmproduksjon ble utviklet av kontaktlærerne på 6. 
klassetrinnet. Prøvene ble utviklet med bakgrunn i at elevene skulle gå igjennom 
tema i norskundervisningen som skulle inneholde nytt og vanskelig stoff. Lærerne 
selv hadde god kjennskap til klassenes faglige ståsted og var derfor best egnet til å 
kunne vurdere hvilke tema som ville være en utfordring for elevene. Prøvetekstene er 
basert på lærernes subjektive oppfatning av hva som er nytt og vanskelig stoff for 
elevene, sammen med utformingen av spørsmål og svaralternativene. For å få en 
antydning om prøvenes reliabilitet ble det kjørt korrelasjonsanalyse som viste positiv 
korrelasjon mellom prøvene, med lave til middels høye korrelasjonsverdier. Det kan 
gi en pekepinn om at prøven om solsystemet med korrelasjonsverdi r = .590 er mer 
reliabel enn hva gjelder for prøven om filmproduksjon med korrelasjonsverdi r = 
.207. Det må likevel nevnes at i en forskningssammenheng er det viktigere at det 
eksisterer en stabil korrelasjon, enn å vise til hvor sterk den er i numerisk forstand 
(Befring, 2002). 
5.1.4 Ytre validitet 
Ytre validitet handler om mulighetene for å generalisere resultatene i undersøkelsen 
(Vedeler, 2000). En ideell målsetting i denne undersøkelsen ville vært å ha et større 
utvalg av minoritetsspråklige elever slik at det kunne være mulig å oppnå statistisk 
signifikans i analysen, og at funn her ville gitt mulighet for å generalisere til en større 
populasjon. Innenfor rammene av et masterprosjekt som dette viste det seg å bli for 
omfattende og vanskelig å gjennomføre. Undersøkelsen viser ingen klar interaksjon 
mellom læringsstilelementet lyd og minoritetsspråklige elevers leseprestasjoner i 
løpet av den uken påvirkningen varte. Prosjektet mitt imøtekommer heller ikke krav 
om ideell påvirkning i forhold til representativitet fordi det ble brukt et ikke-tilfeldig 
utvalg, hvor utvalget i begge designene utgjør et forholdsvis lite antall elever med 
minoritetsspråklig bakgrunn. Hovedsakelig fikk bare fire elever tilpasning med 
læringsstilelementet lyd. Disse faktorene er forbundet med så stor usikkerhet at det 
ikke gjør det mulig å generalisere utover elevene som fikk tilpasningen.  
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5.2 Drøftinger vedrørende effekten av tilpasset opplæring 
med læringsstilelementet lyd 
De sentrale spørsmålene i undersøkelsen handler om hvilken effekt tilnærming til 
tilpasset opplæring med læringsstilelementet lyd har på leseprestasjoner generelt og 
leseprestasjoner i nytt og vanskelig stoff for minoritetsspråklige elever. Tilpasset 
opplæring utgjør den teoretiske forståelsesrammen for læringsstilelementet lyd som 
betingelse og betydning for leseprestasjoner.  Lærerens tilrettelegging og elevens 
læring er blitt beskrevet som et tosidig aspekt i tilpasset opplæring (Ekeberg og 
Holmberg, 2004), hvor lærerens tilrettelegging kan forstås som tilpasning med 
læringsstilelementet lyd og elevens læring som minoritetsspråklige elevers utvikling i 
leseprestasjoner. Opplæringen karakteriseres som tilpasset hvis den individuelle 
tilpasningen har ført til læring (ibid.). Denne forståelsen ivaretar opplæringens 
suksess aspekt (Mursell, 1954).  
Opplæringsteori tar opp spørsmålet om betingelser for læring og hvordan disse bør 
skapes for at tilsiktet læring skal finne sted (Øzerk, 1999). Minoritetsspråklige elevers 
andrespråkstilegnelse og innlæring er komplekse prosesser som avhenger av flere 
faktorer. Nødvendigheten av å lære andrespråket, så vel som betingelser for innlæring 
er viktige faktorer som påvirker utviklingen (Øzerk, 1996b).  Forskning har vist at 
elever som har personlige reaksjoner på lyd i det fysiske læringsmiljøet foretrekker 
enten stillhet eller bakgrunnslyd. Disse to preferansene sammen med ingen spesiell 
preferanse for lyd, utgjør læringsstilelementet lyd i Dunn og Dunns læringsstilmodell. 
I henhold til Thies (2004) læringsmodell er elementet lyd plassert i 
oppvekkelsesgruppen; den første av tre hjernebaserte funksjonsgrupper. Man antar at 
læringsstilelementet lyd, som ett av flere stilelementer, opprettholder hjernebarkens 
beredskap og energi i tillegg til å redusere antall forstyrrelser ved å sørge for trivsel 
og balanse. 
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5.2.1 Vurdering av effekten på generelle leseprestasjoner  
Tidligere studier har kunnet dokumentere at tilpasning med læringsstilelementet  lyd 
har hatt en effekt på generelle leseprestasjoner.  Pizzo fant i 1981 at elever som fikk 
tilpasset undervisningen med sin preferanse for lyd oppnådde signifikant høyere 
leseresultat (p<.01). I dette masterprosjektet har jeg ikke kunnet dokumentere funn 
som peker i retning av at tilpasning med læringsstilelementet lyd har hatt en positiv 
effekt på minoritetsspråklige elevers generelle leseprestasjoner.  Flere problematiske 
forhold som blant annet gjennomføring av tilpasningen med ørepropper og musikk, 
samt tildeling av tiltak til noen få elever innenfor eksperimentgruppen ser ut til å ha 
svekket denne undersøkelsen i sin helhet. Hvis forskningsforholdene hadde vært 
optimale i undersøkelsen min og jeg da ikke hadde kunnet dokumentere funn ville det 
være hensiktsmessig å forkaste hypotese 1, som sier at tilnærming til tilpasset 
opplæring med læringsstilelementet lyd har en positiv effekt på minoritetsspråklige 
elevers generelle leseprestasjoner. I denne sammenhengen vil det bli mer riktig å si at 
min egen undersøkelse ikke har kunnet dokumentere hypotese 1. 
DeGregoris utvidet studiet til Pizzo i 1986 og fant at elever med preferanse for stillhet 
skåret signifikant bedre i leseforståelse i stille læringsmiljøer enn hvis de måtte sitte i 
ikke stille læringsmiljøer. Pizzo fant i sin studie at omtrent ni prosent av 6. klasse 
elever viste sterk preferanse for å ha det stille eller ha bakgrunnslyd mens de 
konsentrerte seg. Ved å anta at det samme ville gjelde for elevene i kontrollgruppen, 
vil det bety at én elev oppholder seg i læringsmiljø med feil læringsbetingelse. Jeg 
har tidligere pekt på et generelt mer urolig og bråkete læringsmiljø for denne klassen. 
Det kunne da være videre grunn til å anta at dette ville få konsekvenser for denne 
elevenes testresultater og i noen grad påvirke kontrollgruppens gjennomsnittlige 
leseresultater. Ved sammenlikning av testresultatene mellom eksperimentgruppe og 
kontrollgruppe har denne undersøkelsen ikke kunnet påvise at tilpasning med 
læringsstilelementet lyd  gir signifikant bedre resultater i generelle leseprestasjoner 
enn uten slik tilpasning.  
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Det er likevel ett funn som viser signifikant forskjell i resultater; gruppen av elever 
som fikk tilpasning med læringsstilelementet lyd hadde en signifikant tilbakegang i 
resultatene for leseforståelse i forhold til de andre elevene innad i 
eksperimentgruppen som ikke hadde behov for tilpasning. I praksis betyr det at elever 
som har fått sitte med ørepropper eller musikk på ørene leser mer slurvete og får ikke 
like godt med seg innholdet av det de leser. Elever som ikke har behov for og dermed 
ikke fikk en slik tilpasning hadde en fremgang i resultatene i leseforståelse, noe som 
indikerer at de leser mer konsentrert og får med seg mer av innholdet. Resultatene 
kan dermed gi holdepunkter for å si at tilpasning med ørepropper eller musikk på 
ørene for elever som har dette som sin læringsstilpreferanse hemmer 
oppmerksomheten ved lesing av tekst og svekker dermed deler av generelle 
leseprestasjoner. Hypotese 2, gir uttrykk for at tilnærming til tilpasset opplæring med 
læringsstilelementet lyd vil gi signifikant bedre leseprestasjoner for gruppen 
minoritetsspråklige elever enn uten slik tilpasset opplæring. Jeg står her i fare for å 
forkaste hypotesen på feil grunnlag da det finnes flere undersøkelser (Pizzo, 
DeGregoris) som kan dokumentere bedre effekt i leseprestasjoner for elever med 
preferanse for læringsstilelementet lyd som fikk tilpasning, enn elever med 
lydpreferanse som ikke fikk slik tilpasning. Med bakgrunn i manglende gode 
forskningsforhold i min egen undersøkelse vil det være mer riktig å si at 
undersøkelsen ikke har kunnet dokumentere hypotese 2. 
5.2.2 Vurdering av effekten på leseprestasjoner i nytt og vanskelig 
stoff 
Spørsmålet om læringsstilelementet lyd har hatt en positiv effekt på 
minoritetsspråklige elevers leseprestasjoner i nytt og vanskelig stoff, baserer seg på 
hovedfokuset i Dunn og Dunns læringsstilmodell. Vi kan lære enkelt stoff selv om 
det ikke er tilpasset vår læringsstil, men dersom nytt og vanskelig stoff skal lagres i 
langtidsminnet må vi få lov til å bruke våre sterke sider (Dunn og Griggs, 2004). 
Ved sammenligning av lærerprøver før og etter tilpasning med læringsstilelementet 
lyd ble det ikke gjort funn som indikerte en bedring av leseprestasjoner i nytt og 
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vanskelig stoff. Flere svake forskningsmessige forhold har hatt betydning for utfallet. 
Samtidig må det nevnes at å bare gi tilpasning med læringsstilelementet lyd alene 
antakeligvis ikke er nok for elever med dette som preferanse. Som Dunn og Griggs 
(2004) belyser vil elementer som er av vesentlig betydning for innlæring av nytt og 
vanskelig stoff, variere fra person til person. På lik linje med de to forutgående 
hypotesene blir det vanskelig å beholde eller forkaste hypotese 3. Det betyr at også 
denne hypotesen som sier at tilnærming til tilpasset opplæring med 
læringsstilelementet lyd vil gi signifikant bedre leseprestasjoner i nytt og vanskelig 
stoff hos utvalget, ikke har vært mulig å dokumentere i denne undersøkelsen.  
5.3 Konklusjon 
Undersøkelsen i sin helhet kan verken bekrefte eller avkrefte at læringsstilelementet 
lyd fungerer som en tilnærming til tilpasset opplæring. Usikkerheten rundt 
forsøksbetingelsene har gjort det vanskelig å dokumentere effekt, og 
problemstillingen om hvilken effekt læringsstilelementet lyd har på 
minoritetsspråklige elevers leseprestasjoner lar seg derfor ikke besvare. Det kan i 
denne sammenhengen være viktig å påpeke at hadde testene i undersøkelsen vært 
standardiserte, intervensjonen med stillhet og musikk vært hensiktsmessig 
gjennomført, gått over lengre tid og vært prøvd ut på et større utvalg, kunne det 
antakeligvis vært mulig å dokumentere effekt.   
5.4 Tanker om veien videre 
Etter å ha gjennomført dette prosjektet sitter jeg igjen med flere erfaringer. For det 
første var jeg ukjent med de fleste forhold i undersøkelsen, både teoretisk og praktisk. 
Jeg ble introdusert for læringsstilmodellen gjennom dette prosjektet, og måtte derfor 
sette meg grundig inn i modellen i sin helhet. Denne innføringen har vært både nyttig 
og interessant, og gitt meg et langt bredere perspektiv på læring generelt. Jeg har så 
langt i arbeidslivet ikke jobbet i det ordinære skolesystemet. Det medførte noe helt 
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nytt å skulle sette seg inn i og forstå en vanlig skolehverdag, og videre legge til rette 
for optimale forsøksbetingelser. Skolen og lærerne som var involvert i undersøkelsen 
var veldig behjelpelige og la opp til et godt samarbeide. Min egen uerfarenhet med 
skolehverdagen ble derfor ingen belastning, men ga et dårligere utgangspunkt for å 
forstå forsøksforholdene. Min egen arbeidserfaring innbefatter ikke bruk av tester 
eller prøver, slik at jeg også her stilte med manglende kompetanse. Lesetesten var 
enkel i formen og relativt lett å skåre, samtidig som både lærerne og elevene hadde 
god kjennskap til den. Dette lettet gjennomføringen, og lærerne kunne bruke 
resultatene i ettertid. Alt i alt var utgangspunktet for gjennomføring av en slik 
undersøkelse som denne heller svak, men min egen læringskurve dermed brattere.  
Før gjennomføring av forskningsstudier generelt er det alltid en fordel å ha foretatt en 
pilotstudie. I denne undersøkelsen ville jeg da ha kunne korrigert for en del uheldige 
sider rundt tiltaket med ørepropper og musikk. Jeg ser også klare fordeler ved at 
tiltaket burde vært gitt til alle elevene i eksperimentgruppen, uavhengig av kartlagte 
preferanser. Eventuelt kunne elevene som hadde preferanse for stillhet og 
bakgrunnslyd fått tiltak i samsvar med preferansene, og de andre elevene kunne fått 
velge mellom disse tiltaksformene. Læringsstilkartleggingen kunne vært brukt i 
ettertid for å sammenligne utvikling i resultater fra lesetesten og lærerprøver. På 
denne måten ville jeg unngått uheldige bivirkninger av ulike forsøksbetingelser innad 
i eksperimentgruppen.  
Bruk av standardisert og normert prøvemateriale ville naturlig nok ha styrket 
resultatene. Samtidig kunne individuell testing i tillegg til gruppetesting ha bidratt til 
bedre kontroll på testsituasjonen. I et masterprosjekt med stramme tidsrammer blir 
det vanskelig å gjennomføre individuelle tester på mange elever, men hvis lignende 
masterprosjekter skal gjennomføres kan valget være å ha et sterkere individfokus 
eller større utvalg med de statistiske fordelene dette har.  
I dette masterprosjektet har intervensjonen kun basert seg på tilpasning med ett 
læringsstilelement. For å kunne gi tilpasset opplæring med tanke på at hver enkelt 
elev skal oppnå tilsiktet læring, er det behov for at flere elementer fra 
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læringsstilmodellen tas i bruk. En slik implementering av læringsstilmodellen krever 
langsiktig planlegging, hvor både skoleledere og lærere bør være samstemte om 
implementeringen. Erfaringer fra USA har vist at hvis lærere fikk lov til å tilpasse 
opplæringen trinn for trinn i stedet for alt på en gang, var dette en viktig faktor for at 
implementeringsprosessen skulle bli vellykket.  
Å gi tilpasset opplæring med bakgrunn i Dunn og Dunns læringsstilmodell har et 
annet viktig aspekt som dette masterprosjektet ikke har berørt. Bli sett, forstått og 
verdsatt for den man er legger et viktig fundament for all læring. Gjennom 
læringsstilskartlegging av hver enkelt elevs styrker - ikke svakheter – får elever 
muligheten til å se seg selv i et nytt, anerkjennende lys. Elever som tidligere ikke har 
følt seg hjemme i en tradisjonell skolehverdag, kan få motivasjon og tro på seg selv 
som lærende individ. Det er vel kanskje først da vi kan si at målsettingen om tilpasset 
opplæring er vellykket - når eleven selv føler mestring i en skole for alle? 
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